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1. Introduction  
En guise d’introduction, une anecdote rapportée par l’un de mes amis, qui travaille pour une ONG. 
Un jour qu’il se trouvait au Burkina Faso, quelqu’un lui a demandé « qui il était ». Il a décliné sa 
profession, le nom de l’ONG qui l’employait, ainsi que sa fonction sur place. Loin de satisfaire son 
interlocuteur, ces informations ont été accueillies par la remarque suivante: « Je te demande qui tu 
es, pas ce que tu fais... Qui est ton père, es-tu marié, as-tu des enfants? »
1.1. Pourquoi l’identité? 
Bien que sans lien avec l’enseignement, cette entrée en matière donne la couleur du sujet de ce 
mémoire: l’identité est une nébuleuse, un concept à la fois complexe et subjectif. Elle montre 
également comment, dans notre société, nous avons tendance à nous définir en référence à notre 
activité professionnelle.
La famille, réduite à sa portion congrue, éclatée, recomposée ne constitue plus un repère 
suffisamment stable pour être l’ancrage de l’identité. Le temps et l’énergie nécessaires à l’obtention 
de diplômes font d’une profession durement acquise un objet de prestige. Quant à l’essor des 
technologies de la communication, il a proprement aboli les frontières entre vie privée et vie 
professionnelle. Les enseignants n’échappent pas à cette réalité, qui pourrait presque être perçue 
comme une sorte de retour dans le temps. Longtemps en effet, l’enseignement a relevé de la 
vocation, demandant un engagement de chaque instant. La fonction et la personne de l’enseignant 
ne faisaient qu’un, sa vie devant être donnée en exemple (Pachod, 2007). Bien que, depuis une 
vingtaine d’années, l’idée d’une profession enseignante basée sur des compétences solides, acquises 
au cours d’une formation initiale complète ait fait son chemin (Perrenoud, 1994), l’intérêt pour la 
personnalité des enseignants subsiste, puisque son travail demande un investissement profond dans 
les relations avec les élèves.
1.2. Motivations 
En tant qu’enseignante spécialisée, ces sujets de vocation et de distinction, ou au contraire de 
« fusion  » entre identités personnelle et professionnelle m’interpellent. Dans l’exercice de notre 
profession, nous sommes quotidiennement confrontés à des situations complexes, lourdes 
d’implications au niveau émotionnel. Difficile, dans ces cas, d’oublier les préoccupations 
professionnelles une fois la porte de la classe fermée, de quitter simplement un rôle pour un autre... 
Face à un élève violent, à un autre en souffrance, pris dans des situations qui ne renvoient souvent à 
aucun manuel de théorie, quel type de ressources un enseignant spécialisé peut-il mobiliser? Dans 
quel registre se situent alors ses actions? Quelle part de lui-même mobilise-t-il? 
Derrière ces questions s’en profile une autre, plus générale, à mettre en lien avec les quatre années 
de formation que je viens de parcourir. Existe-t-il des prédispositions personnelles à devenir 
enseignant spécialisé? Les qualités nécessaires à l’exercice d’une profession aussi délicate peuvent-
elles réellement s’acquérir au sein d’une formation ou découlent-elles plutôt d’expériences de vie et 
de traits de personnalité adéquats? 
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Je pressens que la réponse se trouve quelque part entre ces deux extrêmes, une formation étant en 
soi une expérience de vie qui ne peut se résumer à un apport de connaissances: elle provoque une 
transformation et c’est au niveau identitaire que celle-ci se joue. 
Le but de ce mémoire est donc d’apporter un éclairage sur l’identité professionnelle des enseignants 
spécialisés, sur les éléments qui la constituent ainsi que sur la relation qui existe entre cette facette 
de leur identité et leur identité personnelle. Dans la mesure où la construction identitaire peut être 
mise en lien avec la mémoire autobiographique des individus, laquelle se construit au fil de leur 
histoire de vie (Beckers, 2007), une approche basée sur des récits de vie me semble correspondre à 
mes objectifs de recherche. 
Les récits de vie sont issus du milieu des sciences sociales. Cette démarche a été appliquée au 
champ des sciences de l’éducation à partir des années 80. Dominicé (2002) souligne que son 
utilisation dans ce contexte présente des spécificités dont il faut tenir compte et préfère l’expression 
«  biographie éducative  » à celle de « récit de vie  ». L’une des caractéristiques des recherches 
recourant aux biographies éducatives est qu’elles produisent un double effet de connaissance: 
connaissance individuelle pour celui qui raconte son histoire, connaissance théorique pour le 
chercheur (Delory-Momberger, 2003). La dimension formative n’en est donc jamais tout à fait 
exclue. Or, par le biais de ce mémoire, c’est aussi ma propre identité professionnelle que je cherche 
à (re)définir. 
La première partie de ce mémoire présente quelques définitions de l’identité, et propose différentes 
théories relatives à l’identité professionnelle enseignante. Je fais en effet l’hypothèse qu’elles 
servent d’ancrage à la réflexion autour de l’identité professionnelle des enseignants spécialisés. Afin 
de ne pas négliger l’importance du contexte dans la constitution d’une identité professionnelle 
collective, ces aspects sont complétés par un survol de l’histoire de l’enseignement spécialisé et de 
la formation des enseignants spécialisés dans le canton de Vaud. 
Dans la deuxième partie, je précise ma démarche méthodologique avant de présenter mes résultats 
de recherche. Des extraits de biographies éducatives recueillies auprès de sept enseignants et 
enseignantes spécialisé(e)s viennent illustrer, soutenir ou contrarier mes hypothèses de recherche. 
Celles-ci sont ensuite discutées à la lumière de ces extraits, puis modifiées au besoin, afin de 
constituer ce que Bertaux (2010) appelle un «  modèle  », c’est-à-dire un corpus d’hypothèses 
plausibles. 
Faire le choix de travailler autour d’un concept aussi insaisissable que celui d’identité, c’est 
renoncer d’emblée à obtenir des réponses fermes à mes questions. Quant à une recherche basée sur 
sept biographies éducatives, elle exclut toute tentative de généralisation. Comme le précise son titre, 
ce mémoire cherche donc uniquement à apporter un éclairage à la question de l’identité 
professionnelle des enseignants spécialisés. Un éclairage partiel, mais unique et riche de cette 
singularité, à l’image des biographies qui en ont été la source. 
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2. Cadre théorique 
2.1. L’identité 
L'identité est un terme à la mode. « Galvaudé » diraient certains, car « si l'identité est partout, elle 
n'est nulle part  » (Brubaker, 2001). En 1968 déjà, Erikson soulignait que «  plus on écrit sur ce 
thème et plus les mots s'érigent en limite autour d'une réalité aussi insondable que partout 
envahissante » (cité par Dubar, 1992, p. 505).
Il n'y a pas à le nier, l'identité est une nébuleuse, néanmoins fascinante. 
Très vite dans l’élaboration de mon mémoire, je me suis donc demandé « pourquoi l’identité »? 
Qu’est-ce que m’interpelait dans ce thème, quels étaient les cheminements de vie et de pensée qui 
m’avaient conduite à me pencher sur un sujet a priori aussi complexe? 
Mon questionnement autour de l'identité en général et de l'identité professionnelle de l'enseignant 
spécialisé en particulier est à mettre en lien avec l'aboutissement de quatre ans de formation. Une 
formation laisse des traces. Plus encore, elle transforme. Pendant quatre ans, j’ai baigné dans un 
univers de connaissances que je devais traiter, comparer, critiquer, assimiler... 
L'étudiant, pris dans un processus permanent d'équilibration, au sens piagétien du terme, est 
contraint de reconsidérer ses évidences, sa manière de voir et de vivre le monde, de s’éloigner de 
l’agréable « cocon des habitudes ». 
Il devient autre tout en restant lui-même. Il change, il évolue, il grandit, dans son regard, mais aussi 
dans celui des autres, collègues, amis, famille. Quel terme utiliser, si ce n'est celui d'identité, pour 
désigner ce qui est mis en jeu, tout au long d'un parcours de formation? Quel autre concept pourrait, 
en en seul mot, désigner cet habile entrelacs de paradoxes, constance et changement, Soi et Autrui, 
singularité et similitude? 
2.1.2. La popularisation de l'identité
Initialement l'identité désignait une propriété abstraite dans un sens arithmétique ou métaphysique. 
Elle a ensuite été reprise par les philosophes présocratiques, qui se demandaient déjà comment 
concilier changement et identité, même et autre (Halpern, 2009). 
Quelques siècles plus tard, au XVIIème, c'est encore un philosophe, J. Locke (1690/1972), qui pose 
la question de l’identité personnelle. Sa théorie propose de faire de la conscience son fondement, vu 
que l’individu est le seul à avoir accès à ses états mentaux « à la première personne ». Dans la 
mesure où cette conscience porte aussi bien sur des faits présents que passés, le critère d’identité 
s’élargit selon lui à la mémoire (Keucheyan, 2002). 
La popularisation de la problématique de l'identité dans les sciences humaines remonte au début du 
XXème siècle, lorsque la psychologie se réapproprie cette question jusque là philosophique. 
Psychanalyste de formation, Erikson découvre, dans les années 30, les travaux d'anthropologie de 
l'école culturaliste. Celle-ci étudie le lien entre les modèles culturels proposés par une société et la 
personnalité des individus qui la composent. Il tentera alors de dépasser la théorie freudienne en 
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mettant davantage l’accent sur le rôle des interactions sociales dans la construction de la 
personnalité. On lui doit la fameuse expression de «  crise d’identité  » si répandue aujourd’hui 
(Halpern, op. cit.). 
Dès le début des années 50, l'identité se trouve liée à la sociologie, dans les prémisses de la 
psychologie sociale. Celle-ci fait de l’identité un «  point d’articulation du psychologique et du 
social chez l’individu » (Blin, 2008, p. 72) et trouve son origine dans deux théories, celle des rôles 
et celle des groupes de référence. Dans sa théorie des rôles, Mead (1934) démontre que la 
socialisation des individus se fait de manière active, dans des interactions qui les obligent à incarner 
différents rôles et non par une intégration linéaire de normes et de valeurs. C’est donc au travers de 
ces interactions complexes que l’individu acquiert son identité (Jellab, 2008). La notion de rôle est 
ensuite reprise par Merton (1949), qui la distingue de celle de statut au sein d’un système social. 
Alors que le statut renvoie à la position qu’une personne occupe dans un système, son rôle se réfère 
aux comportements qu’on attend d’elle. Merton (ibid.) introduit en outre une distinction entre le 
groupe d’appartenance, qui renvoie au groupement dont on est effectivement membre, et le groupe 
de référence, qui sert de point de comparaison et auquel l’individu souhaiterait appartenir (Bélanger 
& Mercier, 2006). L’étude des interactions et de leurs effets se poursuit dans les années 60 dans le 
cadre de l’interactionnisme symbolique. Cette perspective introduit l’idée que les individus ne se 
réduisent pas à leur rôles et peuvent donc s’en distancer (Jellab, 2008). 
La diffusion massive du terme d'identité dans les sciences sociales dès les années 60 est à mettre en 
lien avec le contexte politique américain, marqué par « la montée des identités ». L'affirmation de la 
minorité afro-américaine entraîne en effet les revendications d'autres minorités, fondées tant sur le 
sexe ou l'orientation sexuelle que sur l'appartenance ethnique (Halpern, op. cit.). 
La popularisation progressive de la terminologie identitaire a amené certains sociologues à voir en 
l’identité « un processus marqué historiquement et intrinsèquement lié à la modernité » (Kaufmann, 
2004, p. 17). L’individu vivant dans une communauté traditionnelle ne se poserait pas de questions 
identitaires: il serait doté de sentiments et d’une personnalité mais celle-ci se résumerait à « une 
expression de ce monde direct auquel il appartient  » (ibid., p. 66). Avec l’entrée dans ce que 
Giddens (1990/1994) appelle la « modernité avancée », dans les années 60, la société n’offre plus 
de cadre immuable aux individus qui la composent. Confrontés à une pluralité d’options de styles 
de vie, toujours réversibles, ils se voient contraints d’opérer des choix, ce qui demande une 
réflexivité croissante. Selon Kaufmann (op. cit.), c’est là que réside la clé de l’identité: cette 
reflexivité « brise les certitudes et remet en cause ce qui est tenu pour acquis. L’identité au contraire 
ne cesse de recoller les morceaux » (p. 82).
2.1.2. A la croisée des disciplines
Dubar (2001) écrit de l'identité qu’elle est un « mot valise sur lequel chacun projette ses croyances, 
ses humeurs et ses positions » (p. 1), soulignant ainsi le côté insaisissable du concept. Récemment, 
ce sont des chercheurs issus de disciplines aussi diverses que la psychologie, la sociologie, 
l'histoire, les sciences politiques ou juridiques qui se sont penchés sur la question de l'identité. 
Celle-ci plonge en outre ses racines dans des courants de pensée différents. Il est donc difficile 
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(impossible?) de trancher en faveur d'une définition consensuelle de l'identité, qui serait opératoire 
dans toutes les disciplines qui l'utilisent (Lipiansky, Taboada-Leonetti & Vasquez, 1990). 
Dans ce mémoire, nous privilégierons une vision dynamique et interactionniste de l'identité, dans 
l’optique psycho-sociale évoquée précédemment. L'identité y sera prise comme une sorte de 
charnière entre la psychologie et la sociologie, comme ce qui « introduit la dimension subjective, 
vécue, psychique au coeur même de l'analyse sociologique » (Dubar, 2002, p. 109). 
Nous ne nions pas les apports de la psychanalyse ou de la psychologie du développement dans la 
question de la construction de l’identité, notamment au cours des premières années de vie. Dans la 
problématique qui nous occupe, soit l’identité professionnelle, il nous semble opportun de mettre 
l’accent sur ce qui se joue dans le rapport à l’autre, à son regard. 
2.1.3. Définitions
L’identité étant une notion polymorphe et boulimique (Péloile, 1996, cité par Dubar, 2001, p. 1), sa 
définition est loin de faire l’unanimité parmi les chercheurs qui l’ont abordée. L’identité d’une 
personne comporte plusieurs facettes, désignés de différentes manières selon les auteurs. On peut 
cependant les regrouper sous deux grandes dimensions: l’identité individuelle (dite aussi 
psychologique ou psycho-individuelle) et l’identité sociale (Gohier, 1998). Située à la jonction du 
psychologique et du social, l’identité a un caractère paradoxal. Elle n’en reste pas moins bien 
organisée, autour d’un certain nombre d’oppositions. 
Ainsi, pour Lipianski (1990), l'identité résulte «  des relations complexes qui se tissent entre la 
définition extérieure de soi et la perception intérieure, entre l'objectif et le subjectif, entre soi et 
autrui, entre social et personnel » (p. 174). Dans la même optique, Dubar (2002) résume « l'identité 
n'est autre que le résultat à la fois stable et provisoire, individuel et collectif, subjectif et objectif, 
biographique et structurel, de divers processus de socialisation qui, conjointement, construisent les 
individus et définissent les institutions » (p. 109). 
Stable et provisoire 
Dans la langue ordinaire, l’identité peut être qualitative ou numérique. L’identité qualitative renvoie 
au fait que deux choses distinctes peuvent avoir les mêmes caractéristiques et être par conséquent 
indiscernables. On parle d’identité numérique lorsqu’on a affaire à une seule et même personne, en 
dépit des différents aspects sous lesquels elle se présente à nous. Le problème de l’identité 
personnelle, c’est donc celui de l’identité numérique d’une personne malgré les changements qui 
l’affectent au fil du temps (Chauvier, 2009). 
Penser l’évolution et les transformations d’un individu à travers le temps conduit inévitablement à 
poser la question de ce « quelque chose » qui, lui, ne change pas et fait qu’on reste soi, même si 
l’intégralité de nos cellules se régénère en un certain nombre d’années, ce que les essentialistes 
appelaient « l’essence » des êtres. 
L’identité a donc un aspect immuable, ce qui n’empêche pas que, par ailleurs, elle évolue, change , 
grandit, au fil du temps, des rencontres et des expériences. 
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Individuel et collectif
L’identité d'un individu se construit dans l’union de deux processus contraires: 
Un processus d'assimilation ou d'identification par lequel l'individu se rend semblable à l'autre 
que lui [...] et un processus de différenciation que Tap a appelé identisation par lequel l'individu 
prend distance par rapport à l'autre et se saisit comme distinct de celui-ci. (Camilleri, 1986, p. 
331)
La dimension sociale de l'identité renvoie en priorité au processus d'identification. De par ses 
différentes appartenances (statut social, nationalité, affiliation religieuse), l'individu peut se 
réclamer d'une identité qu'il partage avec d'autres. Au sein de ces groupes auxquels il appartient, il 
intériorise des normes et des modèles sociaux qui lui permettront de se conformer aux exigences 
dudit groupe (Riopel, 2006). Tout au long de ce processus de socialisation, il développe ou acquiert 
des caractéristiques qui le rendront identifiable « de l'extérieur » (Lipianski, 1990). 
La dimension psychologique de l'identité fait appel à un deuxième processus, celui d'identisation, 
aussi appelé « singularisation ». Ici, l'identité représente « l'ensemble organisé des sentiments, des 
représentations, des expériences et des projets d'avenir se rapportant à soi » (Lipianski, ibid., p.173). 
L'identité c'est ce qui fait qu'on est unique mais c'est aussi ce qui nous relie à différents groupes 
d'appartenance. 
Subjectif et objectif 
Comme le résume Clerc (2000), « l'identité est à la conjonction de la subjectivité (qui suis-je à mes 
propres yeux?) et de déterminations externes (qui suis-je aux yeux des autres? qu'est-ce qui me fait 
ce que je suis?) » (p. 28). 
Dubar (2002) distingue l’identité pour autrui de l’identité pour soi, qu’il définit comme  à la fois 
inséparables et problématiquement liées. L’identité pour autrui est définie par des actes d’attribution 
(quel type d’homme ou de femme vous êtes), par les institutions ou les agents en interaction avec 
l’individu. Ce processus aboutit à ce que Goffman (1963/1975) appelle « les identités sociales 
“virtuelles”  des individus » (cité par Dubar, ibid., p. 111). L’identité pour soi se construit autour 
d’actes d’appartenance (quel type d’homme ou de femme vous voulez être). Tout au long de leur 
trajectoire sociale, les individus incorporent une identité que Goffman (ibid.) appelle « identité 
sociale réelle » et dont Laing (1961/1971) dit qu’elle est « l’histoire qu’ils [les individus] se 
racontent sur ce qu’ils sont » (cité par Dubar, ibid.).  
Ces deux processus peuvent ne pas coïncider. C’est là qu’interviennent deux stratégies identitaires 
qui s’articulent l’une à l’autre et dont Dubar (ibid.) fait « la clé du processus de construction des 
identités sociale ». La première consiste en une transaction objective, externe, entre l’individu et les 
autres significatifs, visant à accommoder l’identité pour soi à l’identité pour autrui. La deuxième, la 
transaction subjective, est interne à l’individu et vise à assimiler l’identité pour autrui à l’identité 
pour soi, tout en conciliant « la nécessité de sauvegarder une part de ses identifications antérieures 
(identités héritées) et le désir de se construire de nouvelles identités dans l’avenir (identités visées) ». 
Elle joue donc sur le registre soit de la continuité, soit de la rupture. 
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Biographique et structurel
Toujours selon Dubar (op. cit.), les processus de socialisation à l’oeuvre dans la construction 
identitaire sont de deux ordres: diachronique et synchronique. La socialisation biographique, liée à 
l’histoire de vie de l’individu et à sa trajectoire sociale constitue l’axe diachronique. La socialisation 
relationnelle, « celle des acteurs en interaction dans un système d’action précis, finalisé, traversé par 
des enjeux divers » (Beckers, 2007, p. 145) est synchronique. 
L’identité est donc structurelle et structurante parce qu’elle permet, à un moment donné, 
d’appréhender une personne et de la situer dans un système institutionnel. Elle est aussi, 
paradoxalement, le résultat d’une construction progressive qui commence dès les premières années 
de la vie. On peut donc dire de la construction identitaire qu’elle est « un processus dynamique, 
marqué par des ruptures et des crises, inachevé et toujours repris » (Marc, 2009, p. 35). 
2.1.4. Le développement de l’identité
La construction de l’identité fait appel à des dimensions d’ordre psycho-individuel aussi bien que 
social (Gohier, 1998). Selon les auteurs, l’accent sera mis sur l’une ou l’autre de ces composantes. 
Les psychologues du développement ont décrit le passage de l’indifférenciation initiale du bébé à la 
prise de conscience du moi (Beckers, 2007). Ainsi, selon le psychologue Henri Wallon (1983), la 
conscience de soi est « un produit déjà très différencié de l’activité psychique » (cité par Marc, op. 
cit., p. 29). Dans les premières années, le sentiment d’identité se constitue à la fois à partir des 
perceptions du corps propre et au travers des interactions précoces avec l’entourage. C’est dans la 
relation affective à la mère, ou à celui qui en tient lieu, que le jeune enfant construit une conscience 
stable de lui-même. Le discours dont il fait l’objet joue également un rôle important dans cette 
construction, en ce qu’il lui assigne une place dans la constellation familiale et le projette dans 
l’avenir (ibid.). 
Au sein de la famille déjà, les processus d’identification et d’identisation se mettent en place. Selon 
Gohier (1998), l’expérience d’une relation de contiguïté avec une autre personne est nécessaire à  la 
mise en place du processus d’identisation. La contiguïté est un terme, emprunté à Winnicott (1975), 
qui désigne une relation de confiance réciproque. Gohier (op. cit.) met également en avant la notion 
de congruence. Développée par Rogers (1961/1968), elle désigne la cohérence chez une personne 
entre le penser, l’agir et le dire. Le sentiment de congruence qu’a le sujet à un moment précis de son 
histoire personnelle serait la manifestation privilégiée de l’identité psycho-individuelle. 
A mesure que l’environnement de l’enfant s’élargit, l’identification prend comme support des 
groupes plus larges. Tout au long de sa vie, des identifications successives l’amèneront à intégrer 
ses groupes d’appartenance, mais aussi à définir les groupes de référence qui lui serviront de 
modèle et auxquels il cherchera à s’intégrer (Marc, op. cit.). Il en résulte une tension permanente 
entre, d’une part, les contraintes des contextes de vie, présents et passés, les mécanismes de 
conditionnement, et d’autre part les possibilités d’évolution que le sujet se ménage, ses choix, ses 
désirs (Beckers, 2007). Chaque individu tente donc de se définir à partir d'éléments disparates: 
« d'un côté les désirs, les projections, les attentes et les aspirations de son entourage, de l'autre les 
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normes, les codes, les habitus et les modes de classement que chaque milieu produit pour désigner 
et reconnaître chacun des membres qui le composent » (De Gaulejac, 2002, p. 175).
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2. 2. L'identité professionnelle
Traditionnellement, l'identité professionnelle est considérée comme une composante de l'identité 
sociale. Il s'agirait de «   l'identité développée dans le cadre de l'exercice d'une fonction, d'un 
métier » (Riopel, 2006, p. 29). 
Longtemps produite collectivement, l’identité professionnelle prend aujourd’hui une forme très 
individualiste, tournée vers la réalisation de soi. Chacun étant désormais responsable de maximiser 
ses compétences, dans un contexte de forte compétition, la formation devient le lieu d’une véritable 
« bataille identitaire » (Linhart, 1991, cité par Dubar, 2002, p. 111) et « l’employabilité de chacun » 
une des formes identitaires la plus désirable. 
Sans aller dans ces extrêmes, il convient de souligner que l’identité professionnelle est mise en 
avant par les individus contemporains. Il est d’ailleurs d'usage de l’utiliser pour se présenter 
socialement au monde (Riopel, 2006). 
Comme le soulignent Gantner et Petrucciani–Juvet (2006) dans leur mémoire de licence, la question 
de l'identité professionnelle des enseignants spécialisés se situe au croisement de divers domaines et 
il existe peu de littérature ciblée précisément sur ce thème. 
Nous faisions l'hypothèse que les travaux menés autour de l'identité professionnelle des enseignants 
« ordinaires » constituent un point de départ pour explorer celle des enseignants spécialisés. Les 
entretiens menés dans le cadre de ce mémoire nous ont en effet montré qu'interrogés sur leur métier, 
ces derniers se définissaient fréquemment par rapport aux enseignants ordinaires, en termes de 
similitudes ou de différences. Nos observations corroborent donc les propos de Clerc (2000), qui 
souligne que, fondée sur une longue tradition et une histoire investie par des représentations 
sociales, « l’identité professionnelle des enseignants est suffisamment prégnante pour que les autres 
métiers de l’école se définissent durablement par rapport à elle (…) » (p. 18).
2.2.1. L’enseignant, un professionnel ?
La question de savoir si l'enseignement est une profession a fait couler beaucoup d'encre. Notre 
propos n’est pas, ici, d’entrer dans un débat qui pourrait faire l’objet d’un mémoire en soi. Nous ne 
pouvons cependant passer outre une justification de l’utilisation de l’expression «   identité 
professionnelle » dans le cas des enseignants. 
Depuis les années 50, de nombreux travaux, issus de divers courants sociologiques, se sont penchés 
sur la problématique des professions et de la professionnalisation. A l'instar de la notion d'identité, 
celle de profession est encore, aujourd'hui, très controversée. Les chercheurs fonctionnalistes, 
américains et anglais avant tout, ont tenté de la circonscrire en identifiant des caractéristiques qui 
distingueraient les activités ayant le statut de profession de celles qui ne le possèdent pas (Anadon, 
1999). Des dimensions inférées des professions libérales ont été résumées comme suit par Perron, 
Lessard et Bélanger (1993, cités par Gohier, 1998, p. 190)   : «  statut social élevé, collégialité, 
autonomie et contrôle de la pratique par les pairs, formation prolongée et de niveau universitaire, 
base de savoir scientifique et ésotérique, idéologie de service et professionnalisme ». 
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Il se trouve que certains de ces critères ne peuvent pas être reconnus de manière évidente pour les 
enseignants. Bien qu’ils disposent d’une certaine autonomie dans la gestion de leur classe, ils sont 
souvent relégués au rang d’exécutants dans les décisions concernant les orientations éducatives 
(Gohier, ibid.). Quant à leur statut social, il a été tellement dévalorisé ces dernières décennies que 
certains auteurs proposent de parler de « prolétarisation » (voir par ex. Bourdoncle, 1993) ou de 
«   déprofessionnalisation   » (voir par ex. Hoyle, 1980) de l’enseignement plutôt que de sa 
professionnalisation (Beckers, 2007). 
Cette approche critériologique a cependant montré ses limites. D'une part, il n'existe toujours pas de 
consensus quant aux caractéristiques à retenir. D’autre part, elle « chercherait à définir un concept 
abstrait et idéalisé qui ne correspond pas aux situations concrètes de la réalité du travail » (Anadon, 
1999, p. 5), laquelle doit être interprétée comme un phénomène en mouvement. Une profession ne 
devrait donc pas être étudiée comme « une entité objective à laquelle il faut se référer, mais plutôt 
comme la résultante d’une négociation constante entre individus et structure sociale » (Gohier et al., 
1999, p. 27).
C’est ici qu’intervient la notion de professionnalisation, qui désigne à la fois l’évolution d’un métier 
vers plus de reconnaissance sociale et les stratégies que cette valorisation statutaire implique 
(Beckers, 2007). Cette notion permet de recadrer le débat. Il ne s’agit plus de savoir si une 
occupation est oui ou non une profession, mais bien de se demander si elle est engagée dans un 
processus de professionnalisation (Anadon, op. cit.). 
Bien que la professionnalisation représente un enjeu social majeur, le « processus de construction 
des professionalités en acte par les professionnels eux-mêmes » (Tardif, Lessard & Gauthier, 1998, 
cités par Beckers, 2007, p. 14) ne doit pas être négligé. On admet que les professionnels acquièrent 
un haut degré d’autonomie dans l’accomplissement de leur pratique   : c’est donc bien dans une 
dialectique entre ces acteurs individuels et les attentes de la société qu’un groupe peut se 
transformer, que son rôle et son statut peut évoluer. 
L’idée d’une professionnalisation correspond bien à la réalité des enseignants. Leurs tâches sont, à 
la base déjà, « polymorphes et éminemment complexes » (Beckers, 2007, p. 58) parce que faites de 
tensions irréductibles1. Si, sur le plan quantitatif, elles ont peu évolué depuis les années 60, il en va 
autrement sur le plan qualitatif   : plusieurs facteurs contribuent à l’alourdir et à la complexifier, 
comme, par exemple, une plus grande hétérogénéité des élèves et de leurs besoins, une rigidité 
accrue dans l’organisation, le tout sur fond de diminution des moyens (Tardif & Lessard, 2004). 
Gohier et al. (1999) soulignent que dans un contexte aussi mouvant, l’idée d’une culture 
professionnelle qui se transmettrait n’a guère de sens. Celle-ci est au contraire à construire, en 
situation et en relation. Toujours selon ces auteurs, la constitution d’une identité professionnelle 
forte chez les enseignants serait donc «   l’un des moteurs de la professionnalisation de 
l’enseignement, puisqu’il s’agit là d’un de ses principaux acteurs » (ibid., p. 22). 
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1 Par exemple, tenir compte de l’individu sans négliger le groupe, viser l’égalité mais tenir compte des différences, 
démocratiser et augmenter les exigences, etc. (voir Perrenoud, 1996).
2.2.2. Autour de l’identité professionnelle enseignante
L'enseignement est un «  métier de l'humain  » (Cifali, 2005), qui exige d'être en relation et de 
communiquer. C'est donc souvent « en tant que personne » (Gohier, 1995, citée par Riopel, 2006, p.
32), qu'un enseignant est amené à agir ou réagir. Dans de telles professions, la frontière entre 
identité professionnelle et identité personnelle n'est pas toujours nette. Les différentes entrées 
utilisées pour explorer l'identité professionnelle enseignante varient donc selon que les chercheurs 
considèrent une identité professionnelle relativement désincarnée ou qu'ils supposent un lien étroit 
entre celle-ci et l'identité personnelle des enseignants. 
La culture professionnelle enseignante
Les travaux de Lessard (1986) ont tenté de définir une culture professionnelle enseignante. Bien que 
cette idée de culture puisse faire l’objet de critiques dans le contexte actuel (cf. 2.2.1), elle offre un 
point de départ intéressant pour penser l’identité professionnelle enseignante. 
Dès qu'un individu s'engage sur une trajectoire le conduisant au monde du travail, un processus de 
socialisation professionnelle se met en oeuvre. Celui-ci consiste à acquérir «   les attitudes, les 
connaissances et les comportements conformes aux exigences requises pour pratiquer certains actes 
spécialisés d'une profession   » (Nault, 1999, p. 140). Il découvre et intègre une culture 
professionnelle, définie comme « l'ensemble des façons de penser, de sentir et d'agir propres à ce 
groupe, apprises et partagées par ses membres et qui servent à constituer objectivement et 
symboliquement ceux-ci en groupe particulier et distinct » (Lessard, 1986, cité par Gohier, 1998, p. 
198). L'identité professionnelle serait donc un concept psycho-sociologique désignant «   la 
réalisation ou le développement de cette culture dans et par l'individu » (ibid.). Elle est « ce qui lie 
le praticien à son métier et au groupe de pairs   » (op. cit.). Lessard (op. cit.) reconnaît une 
multiplicité d'identités professionnelles parmi les enseignants. Ainsi, l'enseignant du primaire se 
définit avant tout à partir de sa relation avec les enfants alors que celui du secondaire se base surtout 
sur sa discipline (Riopel, 2006). Il affirme néanmoins qu'il existe une culture enseignante commune 
à tous les enseignants, fondée sur une pratique professionnelle identique dans ses traits essentiels, 
qu’il définit comme suit : 
Ces traits sont la solitude et le fait de faire face, seul en tant qu’adulte dépositaire d’un savoir et 
d’un pouvoir, à un groupe qui inévitablement offrira une certaine résistance et avec lequel il 
faudra négocier les attentes de performance définies par l’institution et derrière elle, la société, la 
nécessité de faire apprendre au groupe des savoirs, savoir-faire et savoir-être culturellement 
légimites et définis par d’autres instances que l’enseignant), l’évaluation de la réussite et de 
l’échec des apprentissages et de celles et ceux qui les ont réalisés, et ce, dans un contexte 
organisationnel qui échappe pour l’essentiel au contrôle de l’enseignant. (Lessard, 1986, cité par 
Gohier, 1998, p. 198) 
Cette culture étant forte, elle implique la valorisation du processus d’identification à la profession. 
Une recherche menée par Hétu (1999) a démontré qu'elle pouvait même devenir assimilante face à 
l'identité individuelle plutôt que favoriser son émancipation. 
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Bien que Lessard (op. cit.) reconnaisse une double dimension, sociale et psycho-sociologique au 
concept d'identité professionnelle, son approche accorde peu de place à l’identité personnelle du 
praticien. 
L’enseignement spécialisé s’est développé parallèlement à l’enseignement ordinaire, bien que des 
liens étroits aient toujours existé entre ces deux domaines. On peut se demander s'il existe une 
culture professionnelle propre aux enseignants spécialisés. Dans l'affirmative, il s'agira ensuite de 
déterminer si elle comporte suffisamment de similitudes avec la culture enseignante telle que définie 
ci-dessus pour y être rattachée, ou si elle s'en démarque au point de mériter une définition à part. 
Identité professionnelle et identité globale 
Nuançant l'idée d’une culture professionnelle enseignante « assimiliante », Abraham (1972, 1984) a 
décrit la socialisation professionnelle comme un processus d'identification au cours duquel la 
personne cherche à préserver son identité personnelle, notamment en ce qui a trait aux valeurs et 
aux croyances (Riopel, 2006). Corroborant cette thèse, Nias (1986) a démontré que les enseignants 
adoptent des stratégies inconscientes pour éviter les situations où ils devraient agir d’une manière 
qui irait à l’encontre de leurs valeurs ; en outre, ils cherchent à travailler dans une école qui leur 
permette d’être « eux-mêmes », de préserver leur identité personnelle (Gohier, 1998). 
De telles recherches ont conduit Gohier, Anadon, Bouchard, Charbonneau et Chevrier (1997) à 
développer un modèle de l’identité professionnelle enseignante accordant autant de place aux 
mécanismes psychologiques que sociaux. Admettant que « l’identité professionnelle de l’enseignant 
ne saurait être conçue exclusivement en termes de socialisation à l’intérieur d’une profession ou 
d’intériorisation des normes et des règles de conduite édictées par celle-ci » (Gohier & Anadon, 
2000, p. 17), ils proposent de considérer l’identité professionnelle comme une facette de l’identité 
qu’ils appellent « globale » de la personne. A l’instar de l’identité globale, l’identité professionnelle 
inclurait donc une dimension psycho-individuelle et une dimension sociale. Cette thèse permet 
d'appréhender le développement de l'identité professionnelle selon les mécanismes d'identification 
et d'identisation décrits plus haut, et fait de la contiguïté et de la congruence des conditions de son 
développement. 
Dans cette optique, l'identité professionnelle renvoie à une relation interactive qu’entretient 
l’individu enseignant avec les différentes dimensions de la profession, à l’interprétation, au choix et 
à l’intériorisation qu’il fait de ceux-ci, mais aussi à l’influence qu’il aura en retour sur leur 
développement. Nécessaire à la professionnalisation de l’enseignement, l’identité professionnelle 
enseignante serait donc constamment remodelée par les individus qui composent le groupe des 
enseignants, ce qui contribue au caractère évolutif de la profession elle-même (Gohier et al., 1999).  
L'enseignement spécialisé étant « en construction », on peut imaginer que l'identité professionnelle 
des enseignants spécialisés en tant que groupe se met progressivement en place à l'heure actuelle. 
Dans la perspective présentée ci-dessus les représentations que les enseignants spécialisés, en tant 
qu’individus, se font de leur travail, de leurs responsabilités, de leurs rapports aux apprenants et aux 
collègues ou encore de leur appartenance à la société contribuent à la construction de cette identité 
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professionnelle, mais aussi, à l’évolution de la profession. Dans la mesure où, pour des raisons 
contextuelles évoquées plus loin, les enseignants spécialisés sont souvent au bénéfice d'une 
première formation et/ou d'une expérience professionnelle préalable, dans l'enseignement ou dans 
un domaine d'études voisin, on peut postuler une identité professionnelle composite, faite de 
caractéristiques empruntée à divers « métiers de l'humain ». 
La personnalité professionnelle
En substituant le concept de personnalité professionnelle à celui d'identité professionnelle, 
Baillauquès (1990) situe le débat dans les domaines « psychosocial et intrapsychique » (p. 110). 
L'expression «   personnalité professionnelle   », qui se passe de trait d'union, désigne le 
rapprochement d'une personne et de sa profession, au point de ne faire plus qu'une seule entité. 
Ainsi, la personnalité professionnelle serait « une affaire de peau », « le soi unique et global qui 
contient aussi la façon d'être en profession » (ibid., p. 108), ce qui signe une manière de faire, d'être, 
au métier et au monde.
Cifali (1993), dans une approche psychanalytique de l'enseignement, met en mots une tension 
souvent passée sous silence, au coeur du métier d'enseignant: celui-ci doit enseigner un savoir, 
maîtrisable, dans une relation qui échappe à tout contrôle. Dans la relation, écrit-elle, « vous êtes 
mis à nu, vous êtes convoqué à quelque chose, ce sont les sentiments, l’irrationnel, votre histoire, là 
où vous vous aveuglez le plus, là où vous vous repérez le moins... ». D'où l'importance de travailler 
cette part suggestive, en acceptant de s'interroger sur ce qui se joue de nous dans la relation 
pédagogique. 
La vocation
Ces propos rappellent qu'avant d'être considéré comme une profession ou même un métier, 
l'enseignement a longtemps relevé de la vocation. Jusque dans les années 80, le Code Soleil, 
ouvrage de référence dans les écoles normales, comportait un chapitre sur la « morale 
professionnelle », où l’enseignant était présenté comme un « guide intellectuel, moral et social de la 
collectivité » (cité par Pachod, 2007, p. 62). L’accent y était mis sur la nécessité d’avoir une 
conduite « en harmonie avec l’enseignement », d’« être soi-même ce que l’on enseigne » (ibid., p. 
64). La fonction et la personne de l’enseignant ne faisaient qu’un, tout tenu qu’il était de donner sa 
vie en exemple. 
Selon Baillauquès (1990), la vocation continuerait de s'ériger, pour beaucoup d'enseignants, comme 
« une nécessité et un devoir, autant que comme un idéal » (p. 46). Ils restent nombreux à estimer 
devoir « engager une part importante de leur personnalité dans le travail quotidien » (Jellab, 2006, 
p. 59). Avoir la vocation, ce serait d’une part pouvoir retrouver, dans son enfance déjà, les traces du 
désir d’enseigner, « dans l’impérieux et l’exclusif » (Baillauquès, op. cit.), d’autre part, au 
quotidien, se vouer tout entier aux enfants dont on a la charge, sans compter. C’est une certaine 
dualité, au cœur même de la profession enseignante qui se profile ici : aux savoirs multiples, 
techniques ou savants, se mêle une intelligence beaucoup plus intuitive, « du cœur ». A ce que 
l’enseignant fait parce qu’il y est tenu par son contrat s’ajoute une multitude de gestes qui n’ont été 
16
prescrits nulle part. La frontière entre ce qu’il doit explicitement faire (dû) et ce qu’il est libre de 
faire (don) est floue et la définition de ces deux domaines varie d’un individu à l’autre (Godbout, 
2000). Son activité relève d’une socialité à la fois primaire et secondaire (Caillé, 1982) : la première 
le convoque en tant qu'individu, en dehors de ses rôles sociaux et sollicite l'échange par le don; la 
seconde, au contraire, convoque son rôle d'enseignant, employé d'état, tenu par un lien contractuel 
de fournir un certain nombre de prestations.
L'enseignement spécialisé, plus que tout autre sorte d'enseignement, reste marqué par une idéologie 
du don. Don de soi, de son temps, de son énergie. Le bon enseignant spécialisé ne compte pas les 
heures qu’il passe en préparations, en réseaux divers, en colloques interminables. Or rappelons 
qu’un système d’échange par le don, tel que décrit par Mauss (1925) suppose trois obligations : 
« on est obligé de faire des cadeaux, on est obligé de les accepter, on est obligé de rendre » (Fustier, 
2000, p. 28). La reconnaissance et la gratitude sont des exemples de retour possible (Godbout, 
1992) et il est probable que les enseignants spécialisés nourrissent des attentes à cet égard. Quant à 
Cifali (1993), elle rappelle que de nombreux psychanalystes ont montré « cette tension qui fait que 
quelqu’un choisit d’enseigner pour réparer sa propre enfance (...) ». Cette logique pourrait être 
d’autant plus présente que les enseignants spécialisés interviennent auprès d’élèves en difficulté, 
voire en souffrance. 
2.2.3. Profession et savoirs
L’identité professionnelle peut aussi être abordée à partir des savoirs des enseignants. En effet, les 
savoirs nécessaires à la réalisation d’une activité permettent de « situer plus clairement le rôle de 
l’individu qui l’effectue (Mellouki, Tardif & Gauthier, 1993) »  (Riopel, 2006). Le savoir est au 
cœur de la profession enseignante : l’enseignant est avant tout un « transmetteur de savoirs, (…) 
quelqu’un qui sait quelque chose et qui s’efforce de transmettre ce savoir à d’autres » (Tardif & 
Gauthier, 1993, p. 12). Et pourtant, son savoir est problématique. Il n’existe pas de science qui dit 
ce qu’est l’enseignement, ni de savoir certain et évident qui dit comment enseigner. Tardif et 
Gauthier proposent donc de considérer l’enseignant comme un « acteur épistémique en action » (p. 
19). Acteur, parce qu’il ne se contente pas d’être un technicien : il travaille en interaction et en 
relation avec d’autres et cherche à donner du sens à ses actes. Epistémique en ce qu’il mobilise non 
pas un, mais toute une série de savoirs pour légitimer ses jugements professionnels. En action enfin, 
puisqu’il doit prendre en compte le contexte dans lequel il agit : la classe et au-delà, l’institution. 
Parmi ces savoirs, Barbier (1996) propose de distinguer savoirs objectivés et savoirs détenus. Les 
premiers, dits aussi théoriques, désignent des réalités externes aux individus, communicables et 
transmissibles. Les seconds sont au contraire indissociables des agents individuels ou collectifs qui 
en sont le support   ; il s’agit, selon Barbier, de composantes identitaires   : connaissances, 
conceptions, capacités, compétences, attitudes, etc. Ils peuvent être déclaratifs, exprimant une 
représentation du réel ou opératifs, servant à guider l’action (Beckers, 2007). 
On retrouve ces deux distinctions dans la typologie des savoirs des enseignants élaborée par Altet 
(2008) et qui prend comme critère la variété de leurs sources. Elle distingue : 
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- des savoirs à enseigner   : ce sont les savoirs savants qui deviennent savoirs à enseigner après 
transposition didactique. 
- des savoirs pour enseigner :  il s’agit de savoirs scientifiques didactiques ou pédagogiques.
- des savoirs sur enseigner   : issus d’une formalisation de la pratique, par les enseignants eux-
mêmes, ces savoirs sont procéduraux et portent sur le « comment-faire » au quotidien. 
- des savoirs de la pratique : il s’agit des savoirs d’expérience des enseignants, issus de l’action et 
fortement contextualisés. 
Les recherches récentes mettent en lumière le fait que ces différents savoirs s’articulent et se 
reconfigurent dans l’expérience du travail. Ainsi : 
Les savoirs professionnels ne sont ni la juxtaposition de savoirs pratiques, de savoirs techniques, 
de savoirs scientifiques, ni leur somme, mais des savoirs de ces trois types relus, réinterprétés par 
une logique de l’action dont les caractéristiques seront celles à prendre en compte : finalités, 
valeurs, inscription dans une temporalité. (Raisky, 1993, cité par Altet, ibid., p. 94)  
C’est peut-être cette complexité qui fait que dans le cadre de la formation des enseignants le 
concept de compétence est souvent préféré à celui de savoir. Cette notion désigne une « capacité à 
mobiliser diverses ressources cognitives pour faire face à un type de situation » (Perrenoud, 1999, 
p. 17). Elle synthétise, en un seul terme, cet ensemble complexe de «  savoirs professionnels, 
schèmes d’actions, d’attitudes, mobilisés dans l’exercice du métier  » (Paquay, Altet, Charlier & 
Perrenoud, 2001, p. 15). 
On peut partir des référentiels de compétences proposés en formation pour définir celles que les 
enseignants spécialisés sont censés posséder. Or comme le rappelle Perrenoud (op. cit.), «  un 
référentiel de compétences reste en général un document assez sec, souvent vite oublié et qui, peu 
après sa rédaction, prête déjà à toutes sortes d’interprétations » (p. 14). Ce sont précisément les 
représentations que les enseignants spécialisés se font de leurs compétences qui nous intéresseront 
ici. Quelles compétences et/ou savoirs se reconnaissent-ils ? Quelle est leur spécificité, en regard de 
ceux des enseignants ordinaires  ? D’où viennent-ils  ? Car bien que la formation constitue une 
source importante de savoir, elle ne saurait suffire au plein développement des compétences d’un 
enseignant spécialisé : savoirs sur enseigner et savoirs de la pratique s’ancrent en effet dans des 
expériences uniques et propres à chacun. 
2.4. Le cycle de vie professionnelle  
Vu la dimension temporelle de l’identité, il nous semblait intéressant de terminer cette approche de 
l’identité professionnelle enseignante par quelques mots sur ce qu’Huberman (1989) appelle le 
«   cycle de vie   » des enseignants. Cet auteur en a défini les tendances générales, dans une 
perspective classique de carrière, concept qui présente l'avantage de permettre la comparaison de 
personnes exerçant des métier différents. On peut en effet délimiter certaines séquences qui 
traversent les carrières des individus au sein d'une même profession, mais aussi dans des 
professions différentes. Il souligne que cela ne signifie pas que ces séquences soient toujours vécues 
dans le même ordre, ou que tous les membres d'une profession les vivent obligatoirement. Le 
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concept de carrière est lui aussi psycho-sociologique. L'étudier implique de comprendre le parcours 
d'une personne dans une ou plusieurs organisation(s) afin de comprendre l'influence réciproque des 
caractéristiques de cette personne sur l'organisation et de l'organisation sur la personne. 
Huberman (ibid.) a donc délimité des stades dans la carrière d'un enseignant. L'entrée dans la 
carrière constitue un stade à la fois de découverte et de survie. L'aspect survie traduit le « choc du 
réel », la confrontation à la complexité des situations professionnelles: « le tâtonnement continuel, 
la préoccupation de soi-même (est-ce que je fais le poids?), le décalage entre les idéaux et les 
réalités quotidiennes de la classe [...] » (p. 14). L'aspect découverte désigne l'enthousiasme des 
débuts. Suit une phase de stabilisation qui consiste à la fois en un choix subjectif, un engagement 
définitif, et en un acte administratif, la nomination officielle. C'est le moment où on devient 
enseignant, pour soi et pour autrui. Cette stabilisation s'accompagne d'un sentiment accru de 
maîtrise pédagogique. 
A partir de cette phase, les parcours individuels divergent davantage. La piste principale mène 
cependant à une phase de diversification ou d'expérimentation. Plus sûr de lui, l'enseignant se lance 
dans divers essais pédagogiques ou, dans une version plus activiste, il s'engage dans différents 
combats visant à réformer le système. Cette recherche de nouveaux défis répondrait à une peur de la 
routine. Dans un grand nombre de cas, la phase de diversification débouche, plus ou moins à la mi-
carrière, sur une période de remise en question, dont les symptômes peuvent aller d'un léger 
sentiment de routine à une «   crise   » existentielle face à la poursuite de la carrière. Ses 
manifestations sont diverses au point qu'Huberman (ibid.) qualifie tout tentative de description 
commune de difficile, voire d'illégitime.  
Les deux phases suivantes ont été décrites comme une séquence à part entière par Peterson (1964) 
ou comme deux possibilités d'évolution par Prick (1986). Il s'agit d’une phase de sérénité et de 
distance affective, caractérisée par une grande détente en classe, teintée d’une certaine nostalgie de 
la période d’activisme, et/ou d’une phase de conservatisme, dans laquelle les enseignants 
développent l’idée que « les changements amènent rarement des améliorations au système » (Prick, 
cité par Huberman, op. cit., p. 20). Ce cycle s’achève sur un désengagement progressif, un 
détachement de l’investissement dans le travail, qui peut être serein ou amer. 
Un grand nombre d’enseignants spécialisés dans le canton de Vaud ont exercé en tant 
qu’enseignants, éducateurs, psychologues, ou dans un autre domaine voisins, avant de s’orienter 
vers l’enseignement spécialisé. Cette reconversion professionnelle survient à l’un ou l’autre des 
stades de leur carrière précédente, tout en représentant un nouveau départ. On peut donc se 
demander s’ils la vivent sur le mode de la rupture, du retour au « choc du réel », ou, au contraire, 
dans une certaine continuité, comme une phase de diversification bien marquée. 
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2. 3. L’enseignement spécialisé dans le canton de Vaud, survol historique
Il existe deux courants pour traiter l’identité professionnelle enseignante. Le courant dominant, 
largement exploré dans le chapitre précédent, met en avant une identité professionnelle 
« individuelle et subjective, ressentie par une personne à propos de sa pratique et de l’interprétation 
qu’elle s’en fait » (Jutras, Desaulnier & Legault, 2003, p. 156). Le second courant, qui a la 
sociologie des professions pour cadre de référence, postule que l’identité professionnelle est 
collective, objectivement située et datée par rapport à un métier reconnu par la société. 
Dans cette perspective, les contextes de formation à une profession, ainsi que ceux d'intervention au 
travail jouent un rôle important dans la construction de l'identité professionnelle (Lessard & Tardif, 
2003). En d'autres termes, « lorsque le contexte de formation et de pratique change, l'identité 
professionnelle s'en trouve également modifiée » (Martineau, Portelance & Presseau, 2010, p. 2). 
Il nous semblait donc intéressant de compléter ce cadre théorique d’un survol de l’histoire de 
l’enseignement spécialisé et de la formation des enseignants spécialisés dans le canton de Vaud. 
Dans ce chapitre, nos propos seront, sauf indication contraire, basés sur la thèse de doctorat de J.-M. 
Veya (1998), peu d’autres ouvrages traitant du développement de l’enseignement spécialisé en 
contexte spécifiquement vaudois.
2.3.1. Les prémisses: institutions pour enfants déficients sensoriels
Veya (1998) situe l’origine de la pédagogie spéciale dans le canton de Vaud au début du XIXème 
siècle, lorsque Johann Konrad Naef, alors collaborateur de Pestalozzi, commence à donner des 
cours à deux enfants sourds.
Les premières institutions du canton prennent en charge des enfants présentant des handicaps 
sensoriels (surdité et cécité): Johann Konrad Naef fonde l’Institut des sourds-muets à Yverdon, en 
1813 ; l’Institut des jeunes aveugles, ouvre ses portes à Lausanne en 1844, sur le même site que 
l’Asile des Aveugles, sous la direction de Henri Hirzel. Ces instituts peuvent être qualifiés 
d’établissement « d’enseignement spécialisé » car ils revendiquent une véritable méthode et visent 
l’instruction des pensionnaires. 
2.3.2. La prise en charge de l’enfance malheureuse
Parallèlement à ces structures destinées aux enfants sourds ou aveugles, des institutions d’un autre 
type se développent. Au début du XIXème siècle, l’obligation scolaire ne touche pas encore tous les 
enfants. Une large part de la population infantile travaille, parfois jusqu’à 14 heures par jour, ne 
recevant qu’une éducation minimale (2 à 3 heures quotidiennes). Le problème du paupérisme incite 
le Conseil d’Etat à faire une enquête en 1830. Celle-ci révèle que près d’un individu sur neuf est à 
la charge de l’Etat. Parmi les assistés, on décompte 1'800 orphelins pauvres et 600 enfants naturels 
« victimes de l’ivrognerie, du libertinage, de la paresse et autres vices » (Grin, 1990, p. 80).  
Plusieurs institutions sont fondées pour prendre en charge cette enfance dite « abandonnée » ou 
« malheureuse ». Il s’agira avant tout d’œuvres philanthropiques, indépendantes de l’Etat, des 
internats pour la plupart. On y veille à ce que les enfants reçoivent une instruction, sans disposer de 
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classes dispensant un enseignement « spécial ». La première d’entre elles, l’ « Asile vaudois pour 
l’enfance malheureuse » ouvre ses portes en 1827 à Lausanne. S’inspirant des principes de l’école 
des pauvres de Hofwyl, près de Berne, l’asile est formé sur le modèle d’une institution rurale 
(Heller, 1988). Le travail, agricole principalement, mais aussi industriel, occupe une part importante 
de la journée, à côté de l’instruction religieuse et scolaire (Avvanzino, 1993). L’année suivante, 
l’asile est déplacé à Echichens, agrandi et réorganisé.
Ouverte en 1831, l’institution de la Dausaz recueille également des enfants abandonnés. L’accent y 
est mis sur l’instruction, en vue de former des régents (Heller, op. cit.). Très rapidement, une 
distinction est opérée entre les enfants « vicieux » et les autres. Il en résulte des réaménagements 
institutionnels visant à éviter la « contagion » des vices. Estimant nécessaire de « régénérer » les 
enfants et jeunes adultes enfermés à la maison de discipline, L’Etat décrète l’ouverture de la « ferme 
des Croisettes », en 1846. Cet établissement rural reçoit les garçons, les filles étant logées dans une 
maison attenante à l’hospice général. En 1863, un établissement similaire ouvre ses portes à Serix-
sur-Oron, basé à nouveau sur un modèle suisse-allemand, Bächtelen. Il est vu comme un 
complément à la ferme des Croisettes, qui ne reçoit les enfants que sur jugement (Avvanzino, op. 
cit.). 
2.3.3. Les enfants « idiots » ou « faibles d’esprit »
La question des élèves porteurs de handicaps mentaux, alors appelés « idiots » est étudiée depuis la 
fin du 18ème siècle. En 1812, un premier rapport est publié sur la répartition du « crétinisme » en 
Suisse. Dans toute l’Europe, on assiste aux premières tentatives de prise en charge de ce type 
d’enfants. La première institution suisse est fondée en 1841 par Gugenbühl. Vivement critiquée, elle 
doit fermer ses portes après 15 ans d’existence. Il faudra alors attendre 1872 pour qu’un autre asile 
de ce type ouvre ses portes à Etoy, sur une initiative privée. Dès 1874, l’inscription dans la 
constitution fédérale du principe d’instruction pour tous les enfants fait apparaître une nouvelle 
catégorie d’élèves qui, sans être « idiots », peinent à atteindre le minimum scolaire. Un recensement 
basé sur l’examen pédagogique des recrues, datant de 1880 indique qu’il y aurait 30’000 faibles 
d’esprit en Suisse, dont un cinquième d’idiots (Ruchat, 2003) .
L’éducation des « anormaux » devient progressivement un enjeu de politique scolaire, en Suisse et 
dans le reste de l’Europe: l’organisation scolaire en général et le sort réservé aux « anormaux » en 
particulier devient un des critères permettant de jauger le degré de modernité d’un Etat. 
En 1897, le Département fédéral de l’Intérieur organise donc un grand recensement des enfants 
« anormaux ». Dans le canton de Vaud, 832 enfants sont recensés. 18% d’entre eux bénéficieraient 
d’une éducation particulière ou d’un placement en institution. L’enquête distingue cinq catégories 
d’enfants « anormaux »: les faibles d’esprit à un degré léger; les faibles d’esprit à un degré plus 
prononcé mais susceptibles d’éducation; les enfants atteints d’une infirmité physique seulement; les 
idiots, les sourds-muets et les aveugles (une catégorie); enfin les enfants qui ne sont que 
moralement abandonnés. 
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Ce recensement marque la volonté de l’Etat d’intervenir dans la prise en charge de ces enfants, qui 
dépendait jusque là avant tout d’initiatives privées. En outre, l’idée sous-jacente à une telle 
catégorisation est qu’il convient d’éduquer et/ou de scolariser ces différents types d’enfants dans 
des structures adaptées et distinctes les unes des autres.
François Guex, alors directeur de l’Ecole normale, suggère la création d’asiles « cantonaux » en 
campagne pour les « idiots » (distincts des institutions privées) et d’externats, en ville, pour les 
« faibles d’esprit ». Malgré ces propositions, les mesures publiques tardent à venir et ce sont deux 
nouveaux établissements privés destinés aux « anormaux » qui ouvrent leurs portes: « Eben-Hezer », 
en 1889 et l’asile du « Foyer », institution pour aveugles et « idiots », en 1900. 
2.3.4. Les premières classes spéciales
Pour Veya (1998), on assiste à une évolution en « double spirale, en regard de l’ensemble de la 
population enfantine d’âge scolaire » (p. 105). La première spirale trouve son point d’origine dans 
des initiatives privées et correspond à l’intention de scolariser « des enfants considérés jusqu’alors 
comme incapables de suivre l’école primaire » (ibid). La deuxième spirale est initiée par 
l’instruction publique. Elle vise à séparer des élèves considérés comme « retardés », jusque là 
scolarisés en classe ordinaire, en vue de les « développer » et entraîne l’ouverture des premières 
classes spéciales. 
En 1890 et en 1892, le médecin des écoles de Lausanne, le Dr Combe, demande au conseil 
communal l’ouverture d’une classe pour enfants « retardés ». Le débat tourne autour de la question 
du type d’élèves à accueillir. Il est finalement décidé que les « idiots » ne sont pas susceptibles de 
bénéficier d’un enseignement collectif et que seuls les « retardés scolaires » auront accès à cette 
nouvelle classe, qui ouvre ses portes en 1896, sur décision communale. 
En 1901, la « motion Lenoir » est déposée auprès du Grand Conseil. Celle-ci propose de rendre 
obligatoire la création d’une classe spéciale pour toute localité de plus de 5'000 habitants. Cette 
motion est acceptée, mais elle ne concerne que les villes au développement industriel rapide. Il 
s’agit donc d’une mesure « urbaine », destinée aux élèves qu’on croit capables de progresser. 
En 1911, la nouvelle loi scolaire instaure le principe de l’ouverture de classes spéciales. L’arrêté 
vaudois relatif à leur organisation donne des indications en termes de programme, mais ne 
mentionne pas la nécessité d’appliquer une pédagogie « spéciale » à proprement parler. 
Parallèlement, le Service de l’instruction publique développe son influence sur les institutions 
privées. Ainsi, l’asile d’Echichens est amené à ouvrir des classes spéciales pour accueillir des 
enfants « arriérés », dont l’Etat manque. 
En 1912, trois nouvelles classes spéciales sont ouvertes à Lausanne, puis une cinquième en 1918. 
En 1920, six communes ont des classes spéciales en activité : Lausanne, Montreux, Orbe, Vallorbe, 
Vevey et Yverdon. Il y en a dix en 1940 et treize en 1950. 
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2. 3.5. Bases légales 
Premières mentions dans la loi scolaire 
La première loi scolaire, dont on peut affirmer qu’elle est à la base des enseignements primaire et 
secondaire dans le canton de Vaud, date de 1806. Elle pose ce principe fondamental: « les pouvoirs 
publics du canton et de la commune sont responsables de l’instruction de la jeunesse » (Grin, 1990, 
p. 55). Aucune mention d’une « pédagogie spéciale » n’y est faite. Les deux lois scolaires suivantes 
(1834 et 1846) améliorent le statut des régents, au niveau des salaires mais aussi de la formation, 
mais ne parlent pas encore de la prise en charge des enfants « anormaux ».  
Dans le courant des années 1860, la fréquentation des écoles se relâche, le taux d’absentéisme 
explose. La loi de 1865 tente d’apporter des transformations dans le système général, avec 
notamment la création du « Département de l’instruction publique et des cultes » (DIPC), dirigé par 
un conseiller d’Etat et la création de trois postes d’inspecteurs permanents de l’instruction primaire 
(ibid.). Il faut attendre la loi de 1889 pour trouver quelques lignes au sujet de la prise en charge des 
enfants « anormaux ». A la demande du directeur de l’Asile des Aveugles, l’instruction des aveugles 
et des sourds-muets y est mentionnée. Aucune mesure concernant l’éducation des autres enfants 
« anormaux » n’y figure.
La question de la prise en charge des enfants « anormaux » sera en revanche abondamment évoquée 
lors des discussions autour de la réforme de cette loi, dès 1903. Les avis divergent: certains pensent 
que ces enfants doivent bénéficier d’une prise en charge spéciale alors que d’autres soutiennent 
qu’une immersion en contexte ordinaire leur serait davantage bénéfique. Malgré ces débats, un 
unique mot sera ajouté à la loi de 1906: les « arriérés » rejoignent les sourds-muets et les aveugles. 
Le règlement d’application de ladite loi prévoit un enseignement spécial donné aux « enfants 
arriérés » susceptibles de développement et la création de classes spéciales pour « enfants retardés ». 
Il est aussi mentionné que ces élèves seront réintégrés en classe ordinaire dès que « leur 
développement le permet ». Comme mentionné plus haut, la loi de 1911 instaure le principe 
d’ouverture des classes spéciales. 
Evolutions récentes 
Dans les années 40, un mouvement général se dessine en Suisse, vers une meilleure organisation 
des oeuvres en faveur des handicapés (Avvanzino, 1993). C’est dans ce contexte que sera créé 
l’Office Médico-Pédagogique vaudois (OMPV), rattaché au Département de Justice et Police. Ce 
service joue entre autres le rôle d’intermédiaire entre l’Etat et les institutions privées. Sa création 
marque également l’apparition de la pédopsychiatrie, aux côtés de la médecine et de la pédagogie. 
Le début des années 1970 voit la création du Service de l’Enseignement spécialisé (SES), alors 
rattaché au Département de la prévoyance sociale et des assurances2.
En 1977 la première loi sur l’enseignement spécialisé (LES) est votée. Celle-ci est toujours en 
vigueur actuellement, mais elle devrait être remplacée par la loi sur la pédagogie spécialisée (LPS), 
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2 Le SES sera rattaché au Département de la Formation et de la Jeunesse (DFJ) en 1998. Ce service et ce département 
deviendront par la suite le SESAF et le DFJC. 
en août 2013. Sa mise en oeuvre devrait concorder avec celle de la nouvelle loi sur l’enseignement 
obligatoire (LEO). 
Un avant-projet de cette loi a été mis en consultation fin 2010, mais celui-ci doit encore être 
complété et modifié avant d’être soumis au Conseil d’Etat. Cet avant-projet justifie la nécessité de 
réviser la loi de 1977 en évoquant des évolutions dans le cadre légal international, fédéral et 
intercantonal (DFJC-SESAF, 2010). 
Au niveau international, la Suisse a ratifié la Déclaration de Salamanque en matière de besoins 
éducatifs spéciaux en 1994, lors d’une Conférence réunissant 92 gouvernements et 25 organisations 
internationales, dont l’UNESCO. Inspirée par le principe d’intégration3, elle met en exergue « la 
nécessité de travailler à la création d’écoles pour tous - c’est à dire d’établissements accueillant tous 
les enfants, [...] et répondant aux besoins individuels de chacun » (UNESCO, 1994, p. 3). 
Concrètement, les enfants présentant un handicap devraient, selon cette déclaration, être inscrits à 
l’école qu’ils fréquenteraient s’ils n’étaient pas en situation de handicap et les exceptions à cette 
règle (inscription dans un établissement spécialisé) être examinées au cas par cas (DFJC-SESAF, 
2010). 
Un autre élément a prendre en compte est l’adoption par l’ONU de la Convention relative aux droits 
des personnes handicapées, en 2006, puis son entrée en vigueur en 2008. L’article 24 de la 
Convention, relatif à l’éducation reconnaît le droit des personnes handicapées à l’éducation. Il 
stipule que les Etats doivent respecter ce droit et veiller « à ce que les enfants handicapés ne soient 
pas exclus, sur le fondement de leur handicap, de l’enseignement primaire gratuit et obligatoire ou 
de l’enseignement secondaire » (ONU, 2006, p. 11).  La Suisse n’a pas encore adhéré à cette 
Convention, la pratique suisse en matière d'accords internationaux étant « de considérer tous les 
impacts possibles d'une convention avant de la signer » (Bureau fédéral de l’égalité pour les 
personnes handicapées, s.d.). Cette adhésion est néanmoins à l’étude. 
En outre, la Suisse possède une loi fédérale sur l'élimination des inégalités frappant les personnes 
handicapées (Loi sur l'égalité pour les handicapés, LHand), adoptée en décembre 2002, et entrée en 
vigueur en janvier 2004 (ibid.). Bien que plus nuancé que les documents cités précédemment, 
l’article 20 souligne que les cantons « encouragent l’intégration des enfants et adolescents 
handicapés dans l’école régulière par des formes de scolarisation adéquates pour autant que cela 
soit possible » (Dispositions spéciales relatives aux cantons, 2006, p. 8). 
Au niveau fédéral, la réforme de la péréquation financière (RPT), survenue en 2007, ainsi que 
l’adoption par la Conférence suisse des directeurs cantonaux de l'instruction publique (CDIP) de 
l’Accord intercantonal sur la pédagogie spécialisée en 2011, jouent également un rôle dans la 
nécessité de réviser les bases légales de la pédagogie spécialisée dans le canton de Vaud. Suite à la 
RPT, la responsabilité de la formation scolaire spéciale est transférée de la Confédération aux 
cantons. Quant à L’Accord intercantonal, il favorise le cursus ordinaire comme lieu privilégié 
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3 Le principe d’intégration recommande l’arrêt de tout processus discriminatoire à l’égard des enfants présentant des 
besoins éducatifs particuliers, tout en permettant à certains d’entre eux de bénéficier de conditions scolaires identiques à 
celles des enfants tout-venant (Lambert, 1986). 
d'instruction et d'éducation de tous les enfants et jeunes en âge de scolarité obligatoire (Association 
vaudoise des maîtres et maîtresses de l’enseignement spécialisé [AVMES], s.d.).
La démarche intégrative de la Suisse résulte donc d’évolutions diverses « liées aux mouvements 
économiques, sociaux, politiques et autres » qui traversent notre époque (Wicht, 1995, p. 106). Elle 
s’inscrit dans un contexte beaucoup plus large: au niveau international, le débat de ces dernières 
années a placé l’intégration « au rang de norme éthique, de valeur incontournable » (Frézier & Jost-
Hurni, 2010, p. 2). La LEO comporte d’ailleurs un chapitre appelé « Pédagogie différenciée », 
expression qui souligne bien cette volonté de créer une école intégrative accueillant tous les élèves, 
en leur fournissant les aménagements adéquats si nécessaire. 
2.3.6. Contexte actuel
Ce détour par l’histoire permet de mieux comprendre d’où vient la grande diversité de 
l’enseignement spécialisé dans le canton de Vaud. Dès ses débuts, la pédagogie spécialisée s’est 
adressée à des catégories d’enfants très différents. C’était alors les aveugles et les sourd-muets, les 
« idiots » et les « faibles d’esprits », les « vicieux » ou les enfants abandonnés moralement. Ces 
catégories ont évolué: certaines ont changé d’appellation, d’autres ont disparu, laissant la place à de 
nouveaux troubles. Ogay (2010) qualifie de véritable « référence, handicap par handicap » une 
brochure publiée par le SES en 1982. Y sont cités et décrits les déficiences visuelles et auditives, les 
handicaps mentaux, les infirmités motrices, les troubles du comportement et de la personnalité et les 
troubles du langage (pp. 186-190). 40 ans plus tard, cette énumération continue de correspondre aux 
populations avec lesquelles les enseignants spécialisés travaillent. Tout au plus pourrait-on y ajouter 
la notion de polyhandicap. 
Nous avons vu également que l’enseignement spécialisé s’est développé parallèlement dans les 
secteurs privé et public. Actuellement, les institutions et les écoles d’enseignement spécialisé créées 
sur des initiatives privées sont reconnues d’utilité publique et dépendent du Service de 
l’enseignement spécialisé et de l’appui à la formation (SESAF, anciennement SES), à même titre 
que les structures publiques. Elles restent cependant rattachées aux associations ou aux fondations 
dont elles sont issues (Allisson, 2004). Concrètement, des différences subsistent entre les deux 
secteurs, notamment au niveau des populations d’usagers et du traitement salarial des 
collaborateurs. 
Le principe d’intégration, qui s’impose progressivement en vertu du nouveau cadre légal décrit ci-
dessus, apporte encore de la variété dans les conditions de travail. L’école publique compte de 
moins en moins de classes de développement, celles-ci étant souvent remplacées par des postes de 
maîtres/esses de classe de développement itinérant(e)s (MCDI). Les classes dites « ressource » 
constituent une alternative assez répandue: les élèves la fréquentent un certain nombre d’heures 
hebdomadaires, en général pour les branches principales, et suivent un enseignement régulier le 
reste du temps. A cela s’ajoute une nouvelle mesure, le Renfort Pédagogique (RP), qui s’adresse à 
des élèves intégrés présentant des handicaps ou des troubles du comportement importants. Le 
Renfort Pédagogique dépend lui aussi de l’Etat par le biais de l’Ecole Cantonale pour Enfants 
Sourds (ECES). Un grand nombre d’institutions proposent également des prestations intégratives, 
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comme le Soutien Pédagogique Spécialisé (SPS) ou le Soutien Educatif Itinérant (SEI), qui a la 
particularité de s’adresser aux enfants d’âge préscolaire. 
Pour l’heure, ce foisonnement de mesures donne lieu à une certaine confusion, d’autant plus 
qu’elles ne sont pas systématiquement désignées par le même nom d’un établissement à l’autre. En 
outre, d’autres mesures d’aide et de soutien, prodiguées par des enseignants sans formation 
spécialisée et financées par la Direction générale de l’enseignement obligatoire (DGEO) s’ajoutent 
à cette liste. Il n’est pas toujours évident de s’y retrouver, même pour des enseignants, spécialisés 
ou non! 
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2. 4. Evolution de la formation des enseignants spécialisés
Ces éléments d’histoire nous ont jusqu’ici permis de mieux cerner le contexte d’activité actuel des 
enseignants spécialisés. Ils ne nous apportent en revanche que peu d’informations quant à la 
construction progressive d’un sentiment d’appartenance à une nouvelle profession chez les 
instituteurs, ou régents, de l’époque. Les qualités attendues chez ces premiers régents « spécialisés », 
la manière dont ils ont commencé à revendiquer une identité professionnelle propre par le biais 
d’associations, ainsi que la manière dont leur formation a évolué au cours des ans sont les thèmes 
que nous allons explorer dans la partie qui va suivre. Dans la mesure du possible, nous respecterons 
une chronologie similaire à celle de l’historique du chapitre 2.3. 
2. 4. 1. Le modèle vocationnel
Les premières institutions du canton sont l’Asile des aveugles, dirigé par Naef et l’institut des 
sourds-muets, sous la direction de Hirzel. Ces directeurs sont au bénéfice de connaissances en 
pédagogie dite « spéciale », acquises lors de séjours à l’étranger, en Allemagne notamment. Ce sont 
eux qui décident de la méthode à appliquer au sein de leur établissement respectif et qui choisissent 
leurs régents. 
L’institut des sourds-muets  se veut un établissement familial et le personnel y est choisi tant pour 
ses qualités domestiques que pédagogiques. L’instruction est assurée par Naef lui-même, assisté de 
deux sous-maîtres: ils passent la journée au milieu des enfants et « leur prodiguent des soins 
vraiment paternels » (Veya, 1998, p. 46). A l’Asile des aveugles, Hirzel s’implique moins 
directement dans les tâches pédagogiques. Il délègue l’enseignement à des maîtres/esses, ainsi qu’à 
des aveugles « intelligents » qu’il a lui-même formés pour être instituteurs à ses côtés. Dans une 
lettre, citée par Veya (ibid.), Hirzel résume ainsi l’enseignement aux aveugles: « c’est quelque chose 
de simple et de pratique qui exige peu de théories, mais beaucoup de soins, peu de préceptes, mais 
beaucoup d’amour » (p. 56). 
En 1847, Charles Naef succède à son père en tant que directeur de l’institut des sourds-muets. Il se 
démarque de son père, d’une part en établissant une distinction entre le sourd-muet susceptible 
d’éducation et celui qui ne le serait pas, d’autre part en répartissant les élèves en classes, en fonction 
de leur niveau d’instruction. Il s’éloigne ainsi du modèle de préceptorat familial de son père. 
Les différentes institutions destinées à prendre en charge « l’enfance malheureuse » s’inspirent en 
général de modèles suisses-allemands ou allemands. La première, l’ « Asile vaudois pour l’enfance 
malheureuse » est inspiré de Hofwyl, près de Berne. Le premier régent de l’asile en viendra 
directement. Dans ces structures, on tend à considérer la personnalité des directeurs et des 
instituteurs comme déterminante pour le bien-être des enfants. Comme le résume un membre du 
comité de Bächtelen4 en 1843: « Donnez-moi un homme, je vous ferai un asile » (Heller, 1988, p. 
269).
L’éducation dispensée à l’  « Asile vaudois pour l’enfance malheureuse » poursuit trois buts   : 
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4 Etablissement de charité suisse-allemand. 
« favoriser l’acquisition du savoir lire-écrire-compter ; apprendre le respect des lois (…); découvrir 
les vertus du travail » (Avvanzino, 1993, p. 19-20). Le régent est le garant de ces trois aspects. Il 
doit avant tout assurer la moralité des enfants, les surveiller tout en leur apportant une influence 
bénéfique. C’est « avec des sentiments d’affection et d’abnégation personnelle » (ibid., p. 61) qu’il 
doit remplir sa tâche. 
Sans la nommer, ces éléments pointent l’importance d’avoir « la vocation » dans le domaine de la 
pédagogie spécialisée. Veya (1998) parle d’un « modèle vocationnel » dont on retrouve l’influence 
dans les propos tenus par l’institutrice de la première classe spéciale lausannoise, Mlle Krieger. 
Celle-ci s’est rendue en Suisse allemande et en Allemagne, pour se former à la « pédagogie des 
classes spéciales » et pour visiter d’autres établissements pour « faibles d’esprits ». Ses méthodes 
pédagogiques relèvent, selon ses dires « de l’Amour et de la patience » (Veya, ibid., p. 99). Elle ne 
recourt à aucune didactique particulière mais préconise « une atmosphère sereine, un mélange de 
douceur et de fermeté afin de lutter contre la “paralysie de la volonté”  » (op. cit.) des élèves. Il 
s’agirait d’exercer un certain « art de la persuasion » (op. cit.). 
L’influence de cette idéologie de la vocation continuera de se faire sentir au-delà de la mise en place 
d’une formation à l’enseignement spécialisé. Ainsi,  on trouve, dans le cours de pédagogie de Mlle 
Byrde, seconde enseignante à la tête de la classe d’application, cette description de la « maîtresse 
des enfants débiles »: 
Les qualités: doit avoir la vocation. L’amour doit être désintéressé. Bonté innée. Patience 
inlassable. Il ne faut pas une patience frémissante mais calme sans réaction involontaire et sans 
sauts d’humeur. Gaîté paisible. (Cours de pédagogie par Mlle Byrde, cité par Veya, ibid., p. 197)
2. 4.2. Constitution d’un corps de métier: associations et formation 
En 1858, Naef se plaint d’une « pénurie d’instituteurs spéciaux » dans une lettre adressée au 
Conseil de l’Instruction publique. 
Selon Veya (ibid.), en l’absence de lieux de formation centralisés ou d’association professionnelle, 
rien n’indique qu’à cette époque, ces enseignants se revendiquent une appartenance à un corps de 
métier particulier. Cette situation se retrouve par ailleurs chez les régents de l’école primaire 
ordinaire. Malgré la création de la première « école normale » cantonale en 1833 (ouverte aux 
jeunes filles dès 1837), de nombreux régents enseignent sans y avoir obtenu de brevet. Améliorer la 
formation n’a pas suffi: le métier est alors peu prisé car peu lucratif (Grin, 1990). 
En 1856, la constitution d’un corps enseignant homogène s’esquisse néanmoins, avec la fondation 
de la Société Pédagogique Vaudoise (SPV), alors simple regroupement d’instituteurs. En un an, 
onze sections sont créées et le société compte plus de cent membres. La SPV sera à la base du 
lancement de la revue l’Educateur ainsi que des premières conférences pédagogiques 
d’arrondissement.  
Ce processus ne débutera que beaucoup plus tardivement chez les enseignants spécialisés. Il ira de 
pair avec la mise en place d’une formation spécifique. Comme nous l’avons vu plus haut, les 
premiers régents « spécialisés » apprennent leur métier soit au contact d’un directeur lui-même 
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formé à différentes méthodes pédagogiques, soit au cours de stages, en Suisse allemande ou en 
Allemagne. Il faudra attendre 1889 pour que la nécessité de former des pédagogues spécialisés soit 
formellement évoquée en Suisse. Cette année-là, la première  « Conférence suisse en faveur des 
idiots »5 est organisée à Zurich, pour combler le retard que la Suisse aurait pris dans le domaine de 
l’éducation spéciale par rapport aux pays voisins (France et Allemagne). Pour la première fois, la 
scolarisation des anormaux est présentée comme un enjeu d’instruction publique. Cette conférence 
se réunira ensuite régulièrement et, en 1899, elle est à l’origine de la création des premiers cours de 
formation pour les enseignants des classes spéciales.
En 1908, une sous-commission est créée pour examiner notamment la question de la formation des 
maîtres spéciaux. La loi de 1911 ne prévoit pas de formation spécifique pour les enseignants des 
classes spéciales officielles. Ils sont en revanche tenus de passer par un stage d’instruction dans une 
institution privée. 
En 1921 s’ouvre un classe spéciale d’application dans le cadre de l’Ecole normale, où une 
institutrice non brevetée mais ayant travaillé auparavant dans une école privée « accueillant des 
enfants déficients et perturbés » dispense des cours. Il s’agit d’une formation complémentaire au 
cursus de l’Ecole normale, lors de la quatrième année, avec une prolongation de trois mois. Ce 
programme comporte des notions de « physiologie, de psychologie et de didactique spécialement 
applicables à des anormaux » (La classe de développement, 1986, cité par Veya, 1998, p. 190). Des 
stages sont également prévus dans la classe de développement annexée au bâtiment de l’Ecole 
Normale. Cette formation mise à part, l’apprentissage de l’art d’enseigner aux « anormaux » 
continue de s’effectuer dans chaque institution, avec parfois des stages à l’étranger. 
Le brevet « spécial » est rendu obligatoire pour les titulaires des classes spéciales par la loi scolaire 
de 1930. Pendant les premières années, les candidats (des femmes essentiellement) ne sont guère 
nombreux : en dix ans, ils ne sont qu’une vingtaine à obtenir le brevet. La courbe se redresse à 
partir de 1950, notamment grâce à une augmentation des candidats masculins.
Selon Veya (ibid.), c’est vers la fin des années quarante qu’apparaît une volonté clairement 
manifestée par les instituteurs spéciaux « de revendiquer une identité commune et une formation 
spéciale » (p. 194). En 1934, L’ « Association vaudoise des éducateurs des arriérés » (AVEA) 
adopte des statuts. La préférence donnée au terme d’ « éducateurs » (au lieu d’instituteurs) dénote 
une tendance, dans les années 30, à envisager des mesures éducatives plutôt que des procédés 
particuliers d’enseignement. L’AVEA regroupe aussi bien des porteurs du brevet spécial, existant 
depuis 1921, que des directeurs ou des instituteurs des institutions privées et vise à soutenir les 
intérêts des uns et des autres. Elle évoque entre autres la nécessité d’une formation plus poussée, 
ainsi que celle d’un examen des élèves par une consultation médico-pédagogique. Celle-ci aurait 
pour but de rendre l’effectif des classes plus homogène, grâce à une meilleure sélection au niveau 
des types de déficiences. Selon Veya (ibid.), cette revendication représenterait une première remise 
en cause, implicite, du « modèle vocationnel » évoqué précédemment.
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5 Cette conférence a évolué pour devenir, en 2001, une association romande, l’ASA-Handicap Mental (Association 
d’aide aux personnes avec un handicap mental).
Vers la fin des années quarante, un nouveau mouvement associatif apparaît: l’ « Association 
vaudoise des oeuvres (maisons) privées pour enfants et adolescents ». Elle est actuellement connue 
sous le sigle « AVOP » (« Association vaudoise des organisations privées pour personnes en 
difficulté ») et ses premiers statuts datent de 1948. Les membres fondateurs de l’association 
s’adressent alors à des instituts et orphelinats catholiques. Ils ont souci de connaître les diverses 
réalisations européennes dans le domaine de l’enfance « inadaptée » et voyagent beaucoup (Veya, 
ibid.). L’association regroupe alors principalement des éducateurs et des professionnels de 
formation voisine, qui seront rejoints par des enseignants spécialisés à mesure que la prise en 
charge institutionnelle  des enfants est orientée vers l’enseignement scolaire (AVMES, s.d.). 
En 1954, le « Centre de formation d’éducateurs pour l’enfance et l’adolescence inadaptées »  est 
fondé. Des échanges existent entre ce centre et le domaine de l’enseignement, notamment par des 
cours dispensés par des instituteurs spécialisés, mais les deux formations sont totalement 
indépendantes. Les éducateurs et les instituteurs constituent désormais deux corps de métier bien 
distincts. 
Le début des années 70 est marqué par la création de l’ « Association vaudoise des maîtres et 
maîtresses de l’enseignement spécialisé » (AVMES), qui sera reconnue comme association membre 
de la Société Pédagogique Vaudoise deux ans plus tard, ainsi que par celle d’une nouvelle formation 
pour les enseignants spécialisés, le Séminaire cantonal de l’Enseignement spécialisé (SCES). Celle-
ci s’adresse aux enseignants des institutions et des classes d’enseignement spécialisé du secteur 
public. Y sont admises les personnes porteuses d’un titre d’instituteur, d’éducateur ou, le cas 
échéant, de professionnels de formation voisine se destinant à la fonction d’enseignant spécialisé 
(AVMES, op. cit.).
La formation est donc complémentaire à un titre de base. Elle est conçue en emploi et comprend 
deux cents heures de cours sur deux ans, réparties en semaines complètes et en demi-journées 
hebdomadaires. Le titre alors obtenu au terme des études est un « diplôme d’enseignement 
spécialisé ». Les cours portent déjà sur des domaines très divers: « la psychologie et le 
psychopathologie, le développement du langage, la pédagogie générale, les didactiques, les rapports 
avec les parents, les rapports avec les spécialistes et le travail en équipe » (Ogay, 2010, p. 136). 
En 1995, le SCES devient l’Institut de formation et de recherche de l’enseignement spécialisé 
(IFRES). Une convention de collaboration existe désormais entre l’IFRES et l’Université de 
Lausanne. La formation se fait toujours en cours d’emploi, mais se déroule à présent sur trois ans et 
compte 1200 heures. Son règlement stipule qu’elle accueille des instituteurs, les éducateurs, ainsi 
que les licenciés en psychologie et en pédagogie. L’IFRES propose également trois cycles d’études 
avancées, dans les domaines de l’éducation précoce spécialisée, de la surdité et du handicap mental 
sévère et polyhandicap (Bernath & Rosenberg, 2000). 
2.4.3. La formation, aujourd’hui
En 1995, la CDIP recommande la création de hautes écoles pédagogiques de degré tertiaire (HEP), 
afin que la Suisse réponde aux exigences européennes de reconnaissance des diplômes. Trois ans 
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plus tard, elle adopte un règlement concernant la reconnaissance des diplômes dans le domaine de 
la pédagogie spécialisée. Cet accord vise l’harmonisation des cursus d’études et la reconnaissance 
des diplômes obtenus sur l'ensemble du territoire suisse, ainsi que la garantie de la mobilité sur 
l'ensemble du territoire dans le domaine de l'éducation. 
La HEP du canton de Vaud ouvre ses portes en 2001 et l’IFRES y est rattaché. A peine créée, la 
HEP doit faire face à la réforme de Bologne, signée en 1999 (Forster, 2008). Le processus de 
Bologne vise à créer un Espace européen de l’enseignement supérieur. L’un de ces principaux 
objectifs est de favoriser la mobilité des étudiants et universitaires qui souhaitent passer d’un 
système éducatif à un autre ou d’un pays à un autre. La HEP doit donc réorganiser ses formations en 
vue de répondre à ces conditions. 
Les études pour devenir enseignant spécialisé s’effectuent désormais au sein de la Filière Pédagogie 
Spécialisée de la HEP et donnent accès à un master of Arts en enseignement spécialisé 6 . La 
formation est répartie sur trois ans, à raison de deux jours par semaine. Depuis 2010, elle est 
accessible aux personnes qui ne sont pas en emploi dans le domaine de l’enseignement spécialisé. 
Le règlement des études menant au master indique que les candidats doivent répondre aux 
exigences suivantes: 
a. être porteur d'un diplôme d'enseignement pour les classes ordinaires reconnu, au minimum de 
niveau Bachelor ou
b. être porteur d'un diplôme en logopédie ou en psychomotricité, au minimum de niveau 
Bachelor, ou
c. être porteur d'un titre, au minimum de niveau Bachelor, dans un domaine d'études voisin, à 
savoir: sciences de l'éducation, éducation sociale, pédagogie spécialisée, psychologie, 
ergothérapie ou activités physiques adaptées. (Admission, 2010)
Le règlement prévoit des prestations complémentaires théoriques et/ou pratiques pour les étudiants 
et étudiantes non titulaires d’un diplôme d’enseignement en classe ordinaire reconnu. 
A nouveau, l’histoire nous éclaire sur plusieurs points relatifs au processus de constitution d’une 
identité professionnelle collective. D’une part, elle met en avant l’ancrage fort du « modèle 
vocationnel » dans la profession. Longtemps, l’enseignement spécialisé a été perçu comme une 
affaire de coeur et de bonne volonté et ce n’est que dans les années  30 que l’importance d’une 
formation a été reconnue. A l’heure actuelle, la nécessité d’être en possession d’un titre n’est plus 
guère contestée. L’idée de vocation n’en reste pas moins présente, en filigrane, dans bien des 
esprits. 
On peut constater également qu’il a toujours existé une proximité entre les enseignants spécialisés 
et les éducateurs, celle-ci allant parfois jusqu’à la confusion (comme le prouve l’Association 
vaudoise des éducateurs des arriérés des années 1930). En outre, les différentes formations à 
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6 Les candidats au bénéfice d’un bachelor en enseignement ou dans un domaine d’études voisin ont accès au master. 
Pour les étudiants porteurs d’autres titres (par exemple un brevet de l’école normale), c’est encore un « Diplôme dans le 
domaine de la pédagogie spécialisée, orientation enseignement spécialisé » qui est délivré. 
l’enseignement spécialisé qui se sont succédées ont toutes été ouvertes aux enseignants d’une part, 
aux professionnels des domaines voisins (éducation, psychologie, logopédie, etc.) d’autre part. 
Aujourd’hui encore, un grand nombre d’enseignants spécialisés sont au bénéfice d’une formation 
initiale et/ou d’expériences professionnelles dans des domaines autres que l’enseignement. Nous 
pensons que cette particularité enrichit l’identité professionnelle des enseignants spécialisés et 
contribue à la différencier de celle des enseignants « ordinaires ». Cet aspect pluriel et composite 
crée précisément sa spécificité. 
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3. Cadre méthodologique 
3.1. Problématique
Les différents éléments théoriques du chapitre précédent permettent de mieux comprendre ce qui se 
cache derrière le concept d’ « identité », en éclairant certaines de ses composantes. Ils n’en 
réduisent cependant pas la complexité. Comme nous l’avons longuement discuté dans notre cadre 
théorique, « l’identité s’élabore en devenant semblable aux autres et en cherchant à être différent et 
unique; elle est à la fois individuelle et sociale; et enfin, elle allie à la fois la permanence et le 
changement » (Chevrier et al. 2003, p. 72). 
Nous reprenons à notre compte l’idée de Gohier et al. (1997), qui proposent de considérer l’identité 
professionnelle, au coeur de notre questionnement, comme une facette de l’identité globale de la 
personne. Il s’agit donc également d’un construit dynamique et complexe. 
3.1.1. L’intérêt d’une approche par la biographie éducative
La biographie éducative est une forme de récit de vie, centrée sur l’éducation et la formation d’une 
personne. En recueillant ces histoires avant tout scolaires et professionnelles, on fait l’hypothèse de 
retrouver la totalité dans les fragments. Ainsi, « touchant au parcours scolaire, on envisagera 
d’autres questions » (Cocks, Gallez & de Villers, 1985, p. 58). Cette approche est souvent utilisée 
en formation d’adultes, car elle permet de comprendre la dynamique globale des processus au 
travers desquels les adultes se forment (Bourne, 2005). Dans cette configuration, il s’agit d’une 
démarche de formation. Cette approche peut également être utilisée dans un but de recherche, afin 
d’apporter un éclairage sur « ces événements et situations de la vie où sont tissées les dimensions 
individuelles et collectives, psychosomatiques, sociales, culturelles de nos activités, nos interactions 
et nos représentations » (Josso, 1985, p. 93). Nous retrouvons dans cette description les dimensions 
hétéroclites constitutives de l’identité.
En outre, le récit a précisément comme caractéristique de préserver la complexité des réalités qu’il 
rapporte. Comme le dit Pineau (1985), les données qu’il nous livre sont « vitales ». Chaque récit est 
unique et sa singularité se compose d’éléments multiples, « plus ou moins empruntés, hérités, 
arrangés; mélangeant passé, présent, avenir, conditionnement et déconditionnement, conscient et 
inconscient » (ibid., p. 26). En optant pour le récit, nous espérons récolter un matériau susceptible 
de refléter la richesse de notre sujet de recherche. 
3.1.2. Une démarche inductive 
Le récit de vie se fait généralement selon une démarche inductive (Dépelteau, 2000). Cette 
démarche « procède par construction de données élaborées à partir des données observées pour 
constituer un modèle théorique, issu des données et de modèles partiels existants » (Leutenegger & 
Saada-Robert, 2002, p. 15). Il s’agit cependant d’une dominante, car une recherche en sciences de 
l’éducation ne saurait être « purement » inductive. A un moment où un autre, les données recueillies 
sur le terrain sont définies par des concepts théoriques; un mouvement déductif prend alors le relai 
(ibid.).
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Questions de recherche 
Toute recherche commence par la définition d’une problématique et la formulation de questions de 
recherche, celles-ci reposant sur les conceptions théoriques du chercheur, issues de ses expériences, 
de ses observations, de ses lectures (Burrick, 2010). Dans une recherche inductive, les questions de 
recherche n’ont cependant pas le même statut que dans une recherche hypothético-déductive. 
Comme le souligne Maxwell (1999), présenter les questions de recherche comme le point de départ 
inévitable de toute étude ne rend pas justice à la nature interactive de la recherche inductive. Il ne 
s’agit pas pour autant de se lancer sans question, en allant simplement sur le terrain. Le chercheur 
dispose d’une base d’expériences et de connaissances qui engendre certaines questions initiales sur 
le phénomène étudié. Celles-ci structurent l’étude et serviront de base au développement de 
questions plus spécifiques auxquelles la recherche pourra répondre à terme. Ainsi, ces questions 
spécifiques « sont généralement le résultat d’un processus interactif de conception, plutôt que d’être 
le point de départ de ce processus » (ibid., p. 96). 
Dans un premier temps, j’ai donc articulé mon mémoire autour de deux questions de recherche, tout 
en sachant que celles-ci évolueraient au fil de ma démarche. Ces questions sont les suivantes: 
- Qu’est-ce qui, dans une histoire de vie, amène l’individu à s’orienter vers l’enseignement 
spécialisé? 
- Est-il pertinent, dans le cadre de l’enseignement spécialisé, de distinguer l’identité professionnelle 
et personnelle? 
Au terme de ma récolte de données et après avoir soigneusement relu les récits recueillis, j’ai admis 
qu’il me serait difficile de répondre à ma première question de recherche sur la base de ce matériau. 
Les récits abordent certes des thématiques diverses et ne se limitent pas à des considérations 
scolaires ou professionnelles. Ils touchent cependant peu à l’intimité des sujets et ne comportent que 
peu d’informations quant à leur histoire familiale. Les motivations profondes à devenir enseignant 
spécialisé me restent donc inaccessibles. Pour aborder cette question, il faudrait opter pour des 
récits de vie complets, ce qui n’entre pas dans mes intentions pour ce mémoire.
Mes lectures théoriques ont également contribué à une redéfinition de mes questions de recherche. 
Les travaux de Gohier et al. (1997) autour de l’identité globale des enseignants m’ont amenée à 
dépasser le clivage que j’ai initialement établi entre identités professionnelle et personnelle. 
Toujours selon Gohier et al. (1999), il existe un jeu d’influences réciproques entre l’individu 
enseignant et les critères définitoires de la profession. Ainsi, la profession a des effets sur l’individu 
qui contribue lui-même à l’évolution de la profession. Identité professionnelle et identité 
personnelle sont donc à penser davantage en termes d’interaction que d’opposition. Ces deux 
considérations m’amènent à redéfinir une question de recherche principale et deux secondaires. 
- Quels sont les éléments définitoires de la profession d’enseignant spécialisé? 
- Ces éléments s’apparentent-ils à ceux de la profession enseignante? 
- Trouve-t-on, chez les enseignants spécialisés, des caractéristiques personnelles participant 
à déterminer ces éléments ?
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Je garde à l’esprit qu’une recherche « ne vise pas forcément à résoudre un problème. Il peut s’agir 
d’une nouvelle connaissance à acquérir, d’une théorie à vérifier, ou d’un nouveau domaine à 
explorer » (Deslauriers, 1991, p. 23).
Hypothèse
Les hypothèses sont des propositions de réponse aux questions que l’on se pose. Elles établissent 
des liens entre les composantes de la situation explorée (Mathier, 2001). Dans une démarche 
inductive, le chercheur n’est pas non plus exempt d’hypothèses. Il ne choisit pas son champ 
d’investigations au hasard: c’est parce qu’il a déjà une idée de ce qu’il trouvera, ou du moins de ce 
qu’il aimerait trouver, qu’il le définit de la sorte. 
En revanche, les hypothèses ont, à l’instar des questions de recherche, un autre statut que dans une 
recherche déductive. Selon Bertaux (2010), « il ne s’agit pas de les vérifier mais de les élaborer à 
partir des observations et d’une réflexion fondée sur les récurrences » (p. 30). Les hypothèses 
initiales sont donc amenées à évoluer pour devenir, confrontées aux différentes données recueillies 
sur le terrain, des hypothèses « de travail ». 
Dans un premier temps, j’ai défini deux hypothèses de recherche, en lien avec mon questionnement 
initial: 
- La personne qui s’oriente vers l’enseignement spécialisé cherche à « réparer » son enfance par le 
biais de sa profession. 
- Plus que dans les autres professions, il y a confusion entre identité professionnelle et personnelle 
chez les enseignants spécialisés. 
Ces hypothèses se sont transformées pour correspondre à mes nouvelles questions de recherche:
- L’identité professionnelle des enseignants spécialisés se différencie de celle des enseignants dits 
« ordinaires », tout en présentant des points communs avec elle. 
- Il n’y a pas de caractéristiques personnelles prédisposant à devenir enseignant spécialisé. 
- Il existe en revanche des caractéristiques personnelles prédisposant à opter pour un métier dit « de 
l’humain ». Celles-ci contribuent à la définition de l’identité professionnelle collective des 
enseignants spécialisés. 
- La multiplicité des expériences professionnelles et des formations de base des enseignants 
spécialisés contribuent fortement à la définition de leur identité professionnelle collective. 
Ces hypothèses évolueront encore, au fil de l’analyse des données. Cependant, il est important de 
poser des hypothèses de travail lorsqu’on est confronté à des données issues de récits de vie, même 
partiels. En effet, c’est « prendre une petite avance dans la compétition continuelle entre le 
chercheur qui veut dominer son matériau [...] et le matériau qui dans son processus d’accumulation 
tend sans cesse à l’engloutir » (Kaufmann, 2008, p. 35) . 
35
3. 2. Méthodologie
Comme nous l’avons évoqué dans notre problématique, une approche par le récit de vie convient 
particulièrement bien à une question comme celle de l’identité professionnelle, car les données 
recueillies sont fidèles à la complexité de la thématique abordée. Nous avons en outre mentionné la 
dimension diachronique de l’identité. Sa construction a été mise en lien avec la « mémoire 
autobiographique » des individus par Carver et Scheier (1990), puis ultérieurement par Conway et 
Pleydell-Pearce (2000). Cette mémoire autobiographique est un système complexe qui englobe 
deux composantes en interaction: un système de contrôle (le « working- self ») et une base de 
connaissances autobiographiques. Qualifiée  par Beckers (2007) de « support de l’identité » (p. 
157), elle se construit au fil de l’histoire de vie de l’individu. 
L’importance, chez les enseignants, des expériences personnelles antérieures à la formation initiale 
a également été mise en avant par Britzman (1992), qui postule qu’elles forment le cadre de 
référence de leur identité professionnelle (Riopel, 2006).
L’ensemble de ces considérations nous ont conduits à opter, dans un premier temps, en faveur d’une 
méthodologie basée sur les récits de vie. Nous avons ensuite affiné notre choix pour le fixer sur les 
biographies éducatives. 
3.2.1. Du récit de vie...
L’expression « récit de vie » a été introduite dans les années 50, apportant une nuance au terme 
jusque là consacré en sciences sociales d’  « histoire de vie ». Celui-ci ne distinguait en effet pas 
l’histoire vécue par la personne et le récit qu’elle pouvait en faire (Bertaux, 2010). Pour lui, 
distinguer l’histoire réelle du récit qui en est fait ne suffit pas: ce ne sont pas deux, mais trois 
« ordres de réalité » qui s’articulent dans un récit de vie. 
La « réalité historico-empirique » de l’histoire vécue et agie (ou parcours biographique) inclut la 
succession des situations objectives du sujet, la façon dont il est passé de l’une à l’autre, ainsi que 
les événements qui ont jalonné son parcours. La « réalité psychique et sémantique » résulte des 
réflexions du sujet sur ses expériences. Elle est constituée par ce que le sujet « sait et pense 
rétrospectivement de son parcours biographique » (ibid., p. 75). Enfin le récit lui-même est porteur 
de sa propre réalité, la « réalité discursive ».  
Il existe donc un niveau intermédiaire entre le parcours biographique d’un individu et le récit qui le 
raconte, celui de la « totalisation subjective de l’expérience vécue » (ibid.). Mises en perspective, 
réflexions, évaluations, contribuent donc à façonner le récit qu’un sujet fait de sa vie. La question de 
la fiabilité des données ainsi recueillies peut être soulevée: parce qu’ils sont de nature subjective, les 
récits de vie semblent souffrir d’un manque d’objectivité et ont été la cible de nombreuses critiques. 
Ce qu’il faut saisir, c’est la vocation des méthodes qualitatives, qui cherchent davantage à 
« comprendre, à détecter des comportements, des processus ou des modèles théoriques qu’à décrire 
systématiquement, à mesurer ou à comparer » (Kaufmann, 2008, p. 28). Chaque méthode produit un 
savoir qui lui est propre. Il ne s’agit donc pas de se demander ce qu’on peut faire des récits de vie 
malgré leur subjectivité, mais bien grâce à leur subjectivité (Lalive D’Epinay, 1985). En effet, c’est 
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« au plus profond de cette subjectivité que se trouve enfouie la réalité sociale et collective 
incorporée par le sujet » (ibid., p. 248). Dans une recherche quantitative, la validité du protocole 
d’enquête qui sert à tester les hypothèses garantit celle des résultats. Dans une recherche qualitative, 
les preuves sont à chercher ailleurs: dans la cohérence de la démarche de recherche, dans la manière 
dont les hypothèses sont appuyées et articulées entre elles, dans l’analyse précise du modèle dégagé 
et dans son adéquation aux faits (Kaufmann, op. cit.). 
Le récit de vie peut être celui d’une seule personne et couvre alors toute l’existence du sujet. Il peut 
également être thématique: le chercheur dispose alors de « toute une série de témoignages sur le 
même objet ou phénomène social » (Bertaux, op. cit., p. 40). Cette démarche permet alors d’isoler 
ce qu’il y a de commun aux expériences et qui correspond à leur dimension sociale, au-delà des 
représentations individuelles. Le récit de vie ne se résume donc pas à une biographie: il présente des 
similitudes avec cette dernière mais  les renseignements apportés par la personne sont utilisés dans 
un but précis, mieux comprendre la société (Deslauriers, 1991). 
3.2.2. ... À la biographie éducative
La démarche basée sur les récits de vie a été appliquée au champ de l’éducation à partir des années 
80, par Pineau et Le Grand (1993) en France, par Josso (1991) et Dominicé (1990) en Suisse. 
Pour Dominicé (2002), adapter l’approche sociologique des histoire de vie au terrain éducatif n’est 
pas suffisant: « il importe de découvrir l’originalité que prend la démarche biographique dans le 
champ de l’éducation » (p. 102). Il propose donc de parler de « biographie éducative » dans un tel 
contexte. Il s’agit d’une biographie et non d’une auto-biographie, « parce que le chercheur demande 
à ses interlocuteurs de reconstruire leur parcours de vie selon une direction qu’il considère, lui, 
comme décisive par rapport à sa recherche » (p. 103). Elle est éducative parce qu’elle traite de la 
formation, de ce que les adultes font de leur éducation dans la construction de leur vie. Les sujets 
gardent la liberté d’inclure ce qui leur semble pertinent dans leur récit, mais ils doivent se 
concentrer sur ce vecteur de leur trajectoire personnelle. 
Pour Dominicé (ibid.), une recherche basée sur les biographies éducatives est en fait une situation 
de « recherche-formation ». La biographie éducative produit un double effet de connaissance: 
connaissance individuelle pour qui procède à son histoire de vie et connaissance théorique pour le 
chercheur qui tente d’accéder à un savoir (Delory-Momberger, 2003). Elle a du sens en formation, 
en ce qu’elle permet au sujet de s’approprier son parcours de vie afin de devenir (ou redevenir) 
acteur de sa formation. Quand une personne fait son récit de vie, ce n’est pas uniquement dans le 
but de livrer à l’autre des informations utiles à sa recherche, mais également dans celui d’exister en 
tant que sujet. Sur la base de ce qu’elle a pu élaborer de son histoire, elle peut s’inventer un avenir 
et imaginer de nouveaux projets (Albarello, 2003). 
Ce procédé permettrait également d’identifier des savoirs subjectifs et non-formalisés qui sont 
activés dans les expériences de vie et les rapports avec autrui. Ces savoirs influencent la manière 
dont les personnes investissent les apprentissage: les prendre en compte, c’est rendre aux individus 
la responsabilité d’assumer leur parcours formatif (Delory-Momberger, 2009). 
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Enfin, la démarche biographique servirait à établir un lien essentiel en formation professionnelle 
entre le pôle identitaire et l’agir professionnel (Malet, 2004). Selon Bliez-Sullerot et Mevel (2004), 
qui utilisent l’expression « récit de vie professionnelle » pour désigner les biographies éducatives en 
formation, de tels récits abordent deux thèmes privilégiés: la relation au projet personnel et la 
relation à l’image de soi. Partant, ils posent comme hypothèse forte qu’ils sont un outil de 
développement de l’identité professionnelle. 
Ce mémoire s’inscrit bien dans une démarche de recherche, à partir de biographies éducatives. La 
dimension formative n’en est cependant pas totalement absente. D’une part, j’ai moi-même rédigé 
ma biographie éducative. D’autre part, au travers de la thématique générale de l’identité 
professionnelle des enseignants spécialisés, c’est aussi ma propre identité professionnelle que je 
cherche à définir. 
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3. 3 Démarche 
Les récits de vie et par extension les biographies éducatives relèvent d’une démarche inductive. Il 
s’agit donc de procéder, dans un premier temps, à des observations particulières de la réalité 
étudiée, pour en induire des énoncés généraux (concepts, théories, hypothèses, ...) dans un second 
temps (Depléteau, 2000). Au lieu de tester des hypothèses par une enquête, on vise à produire une 
théorie évolutive basée sur des faits: par rapport à une recherche hypothético-déductive, l’ordre des 
procédures est inversé (Kaufmann, 2008). 
Une fois posées mes questions de recherche et mes hypothèses initiales, ma recherche s’est donc 
faite en trois étapes: le recueil des biographies éducatives, y compris ma propre autobiographie 
éducative, la constitution d’un cadre théorique par le biais de lectures et l’analyse des données. Mes 
hypothèses ont évolué au fil de ces étapes, jusqu’à constituer ce que Bertaux (2010) appelle un 
« modèle », c’est-à-dire un corpus d’hypothèses plausibles. 
3.3.1. Recueil des biographies éducatives 
Lorsqu’un chercheur recourt à une méthode basée sur des récits de vie, il doit prendre en 
considération les dimensions éthiques et déontologiques d’une telle démarche. Albarello (2003) 
mentionne les « impératifs de confidentialité, de non-violence symbolique, de confrontation 
démocratique et des respect de la personne » (p. 78). Plus concrètement, Kaufmann (2008) donne 
quelques pistes pour une conduite d’entretien adéquate: rompre la hiérarchie entre « enquêteur et 
enquêté », être intensément à l’écoute, faire preuve d’empathie, s’engager, au lieu de se réfugier 
dans une certaine neutralité (pp. 47-54).
Commencer cette étape par la rédaction de ma propre autobiographie éducative m’a permis 
d’expérimenter personnellement l’exercice que je demanderais à mes sujets de faire. Ma situation 
était différente en ce qu’aucun interlocuteur ne me faisait face. J’ai néanmoins dû, moi aussi, faire 
appel à ma mémoire et replonger dans mon passé. 
Faire ce récit m’a également permis de repérer un certain nombre de thèmes que je souhaitais 
aborder au cours des entretiens, ce qui a servi de base à mon canevas d’entretien. 
Type d’entretien
Dans la plupart des cas, c’est la technique de l’entretien semi-directif qui sert au recueil de récits de 
vie (Poirier, Clapier & Raybaud, 1989). Dans un tel contexte, le sujet répond aux questions d’un 
guide d’entretien de manière relativement libre. Le chercheur n’est pas tenu de présenter ses 
questions dans un ordre préétabli, ou dans une formulation précise (Mathier, 2001). 
Pour ma part, je me suis davantage inspirée de la technique de l’entretien compréhensif, telle que 
décrite par Kaufmann (2008) pour la conduite de mes entretiens. Celui-ci préconise l’utilisation 
d’une « grille de questions », qui doit rester un guide très souple. Selon lui, l’idéal serait de parvenir 
à l’oublier, pour « enclencher une dynamique de conversation plus riche que la simple réponse aux 
questions, tout en restant dans le thème » (p. 45). Pour y parvenir, il est nécessaire de rédiger 
soigneusement sa grille et de l’assimiler totalement. 
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Ma grille de questions figure ci-dessous. Je ne m’en suis que peu servi au cours des entretiens, mais 
j’y revenais au terme de ceux-ci, afin de vérifier que les thèmes qui m’intéressaient avaient été 
abordés et de poser encore une ou deux questions complémentaires le cas échéant. 
Amorce
Racontez-moi votre parcours de formation et de profession, en commençant avec la scolarité obligatoire et en 
incluant les éléments de votre vie privée qui vous semblent pertinents.
Scolarité obligatoire
Pouvez-vous me parler de vos premières années de scolarité?
Quels souvenirs marquants gardez-vous de ces années? 
L’école était-elle importante pour vous?
Y preniez-vous plaisir ou au contraire, était-ce une angoisse?
Y a-t-il des figures particulièrement importantes qui ont manqué ces années?
Aviez-vous déjà des envies ou des idées quant à votre future profession?
Choix de la profession
Vers quelle profession / études vous êtes-vous orienté au terme de cette scolarité obligatoire?
Qu’est-ce qui a motivé votre choix?
Formation post-obligatoire
Quelle a/ont été votre/vos formation(s) post-obligatoires?
Quels souvenirs marquants en gardez-vous? 
Quelle place cela prenait-il dans votre existence?
Y preniez-vous plaisir ou au contraire, était-ce une angoisse?
Y a-t-il des figures particulièrement importantes qui ont manqué ces années?
Sur quel emploi/poste cette formation a-t-elle débouché?
Cela vous a-t-il plu?
Pour ceux qui n’ont pas choisi l’enseignement spécialisé en formation initiale
Qu’est-ce qui vous a amené à vous réorienter vers une formation à l’ES?
Dans quelles conditions avez-vous effectué cette formation?
Etait-ce un plaisir ou au contraire une corvée?
Cela vous a-t-il apporté quelque chose de complémentaire à votre formation initiale?
Cela vous ouvre-t-il de nouvelles perspectives?
Exercice de la profession
Quel est votre contexte professionnel actuel?
Votre vie professionnelle influence-t-elle votre vie privée et vice-versa?
Votre métier vous plaît-il? 
Quels en sont les bons/les mauvais aspects?
Vous imaginez-vous terminer votre carrière professionnelle dans l’enseignement spécialisé?
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J’ai recueilli au total 6 biographies éducatives, au cours d’entretiens dont la durée variait de 45 
minutes à une heure et quart. 
Ceux-ci ont été enregistrées puis intégralement retranscrits. Le passage à l’écrit est une quasi-
nécessité dans le cas de récits de vie, car c’est une trace qui fixe ce qui autrement reste évanescent. 
L’écrit a en cela un effet structurant (Pineau & Le Grand, 1993). Dans un premier temps, j’ai pris 
l’option de retranscrire fidèlement les énoncés oraux. Comme le souligne Kaufmann (2008), les 
entretiens ont la particularité de dissimuler l’essentiel « dans les détours et les biais de la 
conversation »: « ratés de la parole claire » (Poirier, Clapier & Raybaut, 1989), « digressions 
incompréhensibles » ou « dénégations troubles » (Bardin, 1977, cité par Kaufmann, op. cit., p. 20) 
sont donc autant d’éléments qui méritent l’attention du chercheur. 
Je les retravaillés par la suite, afin de les rendre intelligibles aux lecteurs de ce mémoire.  
Echantillon 
Selon Kaufmann (2008), la constitution d’un échantillon est un élément technique moins important 
dans une démarche qualitative que dans le cadre d’entretiens standardisés. Les critères habituels 
fixent le cadre, mais n’ont pas de valeur explicative. En outre, le dépouillement du matériau apporte 
rapidement de nouveaux éléments de cadrage, qui dépassent les critères classiques utilisés pour 
constituer un échantillon représentatif. Une certaine souplesse est donc possible, tout en gardant à 
l’esprit qu’en aucun cas un échantillon ne peut être considéré comme représentatif dans une 
démarche qualitative (Michelat, 1975). Il faut donc se méfier des généralisations « abusives ». 
Livrer sa biographie éducative est loin d’être une pratique innocente : « raconter sa vie, c’est mettre 
en jeu l’image de soi, l’image que les autres se font de soi, l’image de soi pour soi-même » (Bertaux, 
2010, p. 18). Legrand (1993) fait donc du consentement « libre et éclairé » une règle déontologique 
incontournable: le sujet doit être en accord avec la démarche de travail envisagée, sans pression, et 
disposer d’une information claire sur son déroulement (Burrick, 2010). 
Ces différents éléments m’ont amenée à ne pas définir de variables a priori quant à mon échantillon 
(en cours de formation ou non, tranche d’âge, enseignant de formation initiale ou issu d’un domaine 
d’études voisin...). J’ai décidé de recueillir les récits de ceux qui accepteraient « volontiers » 
d’entrer dans une telle démarche, tout en veillant à inclure quelques hommes dans mon échantillon, 
ceux-ci étant sous-représentés dans la profession. 
Je me suis adressée en priorité à des collègues ayant déjà un certain parcours professionnel derrière 
eux, dans l’idée que leur biographie éducative fournirait un matériau plus riche et plus intéressant 
que celle de collègues débutants. N’ayant aucun point de comparaison, il m’est impossible de dire si 
cette hypothèse était fondée ou non. 
Sur les six enseignants spécialisés interrogés, trois étaient encore en formation au moment des 
entretiens. Les trois autres sont eux aussi passés par la formation dispensée par la HEP, il y a 
quelques années. Trois d’entre eux sont enseignants à la base et les trois autres ont d’abord exercé 
des professions voisines (ergothérapie ou éducation). J’ai finalement interrogé deux hommes et 
quatre femmes. 
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3.3.2. Cadre théorique 
Une fois achevé le recueil des entretiens, je me suis retrouvée en possession d’un matériau 
extrêmement dense et varié. Chaque récit était bien sûr singulier, tout en présentant des similitudes 
avec d’autres récits. Certaines thématiques revenaient, sous des angles plus ou moins différents; 
d’autres au contraire semblaient propre à une seule personne. 
Résonances
Ayant moi-même rédigé mon autobiographie, j’ai été confrontée à ce que Coquelle (2010) appelle 
des « effets de résonance » (p. 24) : certaines histoires éveillaient des échos dans la mienne. Je 
pointais des ressemblances, des oppositions; j’étais parfois intriguée par des éléments que je ne 
pouvais pas comprendre, parce qu’ils s’éloignaient trop de mon mode de pensée, tout en suscitant 
ma sensibilité. 
Un tel matériau ne peut laisser insensible. Pourtant, c’est bien d’une rigueur « scientifique » qu’il 
faut faire preuve dans le traitement des informations récoltées. Comme l’explique Albarello (2003), 
il s’agit de passer les données récoltées à travers des «  filtres de lecture » (p. 79). 
Lectures
Avant de passer à l’analyse de mes données à proprement parler, il me fallait constituer ces « filtres 
de lecture ». C’est la qu’interviennent les lectures, que Kaufmann (2008) répartit en deux 
catégories. D’une part, il y a les lectures qui servent à dresser un état du savoir sur la question 
traitée. Recueillir et croiser ces données a pour but la mise au point du cadrage théorique de 
l’enquête. D’autre part, certaines lectures visent non pas la synthèse du savoir existant mais la 
problématisation, c’est à dire le nouveau savoir à construire dans la recherche. Ces lectures peuvent 
paraître plutôt éloignées du sujet traité: elles permettent alors de se décentrer et d’envisager l’objet 
de la recherche sous un jour nouveau. 
Suite à la lecture de plusieurs ouvrages traitant de l’identité, de l’identité professionnelle 
enseignante, mais aussi de l’histoire de l’enseignement spécialisé dans le canton de Vaud, j’ai affiné 
mes questions de recherche ainsi que mes hypothèses initiales. Ces lectures, ajoutées à ma première 
approche des données recueillies sur le terrain m’ont permis d’aborder la troisième phase de ma 
recherche, celle de l’analyse des données. 
3.3.3. Analyse des données
Le traitement des données recueillies par le biais de récits de vie s’effectue par une « analyse de 
contenu » (Albarello, 2003, p. 79). Blanchet et Gotman (1992) distinguent clairement le résumé de 
l’analyse de contenu. Le premier est neutre et procède par réduction. La seconde implique des 
hypothèses et découle des objectifs de la recherche; elle procède par décomposition d’unités. 
Blanchet et Gotman (ibid.) distinguent plusieurs types d’analyse de contenus. J’ai opté pour une 




La catégorisation est une étape centrale de l’analyse de contenu. Chaque catégorie est « une 
rubrique significative ou une classe qui rassemble les éléments du discours de même nature, du 
même ordre, ou du même registre » (Albarello, op. cit., p. 80). Certaines catégories sont construites 
a priori, en fonction des hypothèses initiales, d’autres sont constituées a posteriori, afin de classer 
les informations nouvelles et inattendues, que le canevas d’entretien ne permettait pas d’anticiper. 
En principe, ces catégories doivent obéir à des règles d’exclusion mutuelle, de pertinence, 
d’homogénéité et d’efficacité (Poirier, Clapier & Raybaut, 1989). 
Etant donné l’abondance du matériau que j’avais recueilli, j’ai choisi de ne pas catégoriser 
l’intégralité des paroles de chaque interviewé, mais de ne retenir que celles qui me semblaient 
pertinentes dans le cadre de ma recherche. Je me suis donc concentrée sur les extraits d’entretien 
renvoyant à cinq catégories définies en lien avec mon cadre théorique et mes hypothèses. Ces cinq 
catégories sont les éléments d’une culture professionnelle, la personnalité, les savoirs et les 
compétences, le cycle de vie et les apports des expériences professionnelles antérieures, la vocation. 
Eléments d’une culture professionnelle: dans cette catégorie s’inscrivent les énoncés qui concernent 
les enseignants spécialisés et l’enseignement spécialisé d’un point de vue général. Il peut s’agir de 
constats ou d’opinions quant aux caractéristiques que les enseignants spécialisés et/ou les contextes 
de travail devraient avoir. 
Personnalité: complémentaires aux précédents, ces énoncés désignent des traits de personnalité, tels 
que définis par Pervin et John (2001/2005)7, qui influencent d’une manière ou d’une autre la 
pratique professionnelle de l’enseignant spécialisé. 
Savoirs et compétences: le savoir est au coeur de la profession enseignante. Sans doute serait-il plus 
juste de parler « des » savoirs, lesquels ont fait l’objet de différentes typologies (voir par ex. Altet, 
2008 ou Barbier, 1996). La notion de compétence est aujourd’hui souvent utilisée en formation. 
Cette catégorie regroupe les énoncés relatifs à ces savoirs et/ou compétences. Il peut s’agir de 
savoirs que l’enseignant pense détenir, ou qu’il considère comme importants dans l’exercice de la 
profession. 
Cycle de vie et apport des expériences professionnelles antérieures: selon Ogay (2010), « les 
enseignants spécialisés doivent nourrir leur domaine d’intervention par des intérêts qui touchent à la 
philosophie de l’éducation, à l’anthropologie, à la psychologie, à la neurologie, à la sociologie » (p. 
134). Depuis ses débuts, la formation à l’enseignement spécialisé est ouverte aux professionnels de 
domaines proches (éducation, psychologie, logopédie,...). Or la plupart des enseignants spécialisés a 
fait des expériences professionnelles et/ou des formations dans des domaines d’études voisins. Cette 
catégorie regroupe donc les affirmations qui concernent d’éventuels apports de ces expériences 
antérieures. Nous avons mis dans la même catégorie les remarques relatives à la transition d’une 
profession à l’autre. 
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7 Les traits de personnalité se rapportent« aux modes stables du comportement, des affects et de la pensée » (p. 195). Ils 
disposent l’individu à agir d’une certaine manière, illustrée par son comportement, dans plusieurs situations. 
Vocation: nous avons vu que le modèle vocationnel pèse dans la construction historique de l’identité 
professionnelle des enseignants spécialisés. Qu’en reste-t-il aujourd’hui? Nous élargissons cette 
catégorie à toute remarque relative aux motivations qui ont poussé chaque enseignant spécialisé à 
s’orienter vers sa profession initiale puis vers l’enseignement spécialisé. 
L’analyse des résultats
Cette répartition des énoncés par thèmes permet de procéder, dans une deuxième étape, à leur 
« analyse comparative ». Selon Bertaux (2010), c’est la confrontation des données recueillies auprès 
de différentes sources qui permet l’élaboration progressive d’un « modèle », du « comment ça se 
passe » au sein de l’objet étudié. La comparaison met en lumière les récurrences des situations ou 
des logiques d’action: c’est ainsi que les hypothèses élaborées par le chercheur se précisent, voire se 
confirment. 
Cette analyse s’effectue à deux niveaux: global et descriptif. L’analyse globale consiste à donner 
une vision d’ensemble de l’objet, à mettre en évidence des processus ou des liens tout en tenant 
compte du contexte. L’analyse descriptive confronte les résultats de la recherche aux théories 
existantes. Elle contient également l’interprétation que le chercheur en fait (Mathier, 2001). 
A ce stade de la recherche, la question des hypothèses se reposera. La nature de mes hypothèses, 
initiales et de travail, ne permet pas de les infirmer ou de les confirmer. Il s’agira plutôt de vérifier 
dans quelle mesure ces hypothèses répondent à mes questions de recherche et si les résultats 
apportent de nouveaux éléments de réponse. 
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4. Analyse 
Avant d’entrer dans le coeur de mon mémoire, l’analyse des données, quelques précisions 
préliminaires me semblent nécessaires. L’analyse se structure autour de nombreux extraits tirés des 
biographies éducatives que nous avons recueillies. Ces informations manquent parfois de précision 
en ce qui concerne les dates et les durées des événements racontés (principalement les formations et 
les engagements dans divers postes). Un récit de vie est en effet forcément lacunaire: l’accent y est 
mis sur le vécu et le ressenti du sujet dans chaque expérience, souvent au détriment de 
considérations plus pratiques. 
Une série d’entretiens complémentaires afin de préciser la chronologie des événements et éclairer 
certaines zones d’ombre aurait été possible mais j’y ai renoncé pour deux raisons. Tout d’abord, ce 
supplément d’informations ne me semble pas indispensable à la compréhension du sujet qui 
m’intéresse, l’identité professionnelle des enseignants spécialisés. Ensuite, je souhaite autant que 
possible préserver l’anonymat des personnes qui m’ont livré leur biographie éducative, ce qu’une 
relative imprécision au niveau temporel facilite. 
Je précise encore que j’ai traité ma propre biographie éducative comme un récit parmi les autres, 
afin de favoriser la prise de distance et l’objectivité nécessaires à l’analyse de ces données sensibles. 
C’est donc à la troisième personne du singulier que je parlerai de moi dans cette partie. 
4.1. Chronologies 
Avant de présenter l’analyse des données à proprement parler, voici un bref résumé des parcours 
éducatifs (formations et postes professionnels) des enseignants spécialisés que nous avons 
interrogés. Le lecteur sera ainsi plus à même de contextualiser et de comprendre les extraits 
d’entretiens autour desquels se structure l’analyse. 
Des frises chronologiques, offrant une vision plus synthétique de ces parcours, figurent dans les 
annexes (cf. pp. 95-96)
Après avoir hésité entre deux professions, maîtresse d’école ou aide en pharmacie, Anabel se 
décide en faveur de la première et suit les cours de l’Ecole Normale pendant 4 ans. Elle travaille 
plusieurs années avec des élèves de 1ère-2ème année (3-4 Harmos), jusqu’à ce qu’elle ressente un 
épuisement qui la contraint à s’arrêter quelques mois. Au terme de ce congé, son directeur lui 
propose d’intervenir en tant que personne-ressource au sein des classes de son établissement et elle 
accepte. Cette nouvelle fonction l’incite à s’inscrire à la formation ES dispensée par la HEP-
Lausanne. Suite à cette formation, elle travaille une année dans un MATAS8 avant d’être engagée 
comme enseignante en Renfort Pédagogique auprès de l’ECES9. 
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8 MATAS: Module d’Activités Temporaires et Alternatives à la Scolarité. Il s’agit de prestations éducatives et scolaires 
limitées dans le temps qui visent à maintenir l’enfant dans sa structure scolaire lorsque le risque de décrochage scolaire 
est grand. 
9 Ecole Cantonale pour Enfants Sourds. Le Renfort Pédagogique en dépend (cf. chapitre 2.3, point 2.3.6).
Katherine commence elle aussi par suivre les cours de l’Ecole Normale. Elle a sa première classe 
de 3ème-4ème (5-6 H) à moins de 20 ans. Après 6 ans avec des élèves de cet âge-là, elle décide de 
travailler avec les plus petits, en 1ère-2ème (3-4 H). A la naissance de sa fille, elle prend une année 
sabbatique, au cours de laquelle une collègue lui demande si elle aimerait intervenir dans sa classe 
d’enfants sourds. Katherine accepte: elle passe au final 12 ans dans les classes d’enseignement 
spécialisées en surdité. Elle continue ensuite son travail auprès d’enfants sourds, intégrés dans des 
classes ordinaires cette fois-ci, et effectue un CAS en surdité à la HEP. Depuis trois ans, elle exerce 
en tant que MCDI et/ou maîtresse d’appui, tout en terminant sa formation ES à la HEP. 
Au terme de sa scolarité obligatoire, Inès travaille deux ans en tant que vendeuse, avant de 
rejoindre l’Ecole Normale. Elle s’occupe pendant 6 ans d’élèves de 6ème-7ème VSO (8-9 H) puis 
se voit attribuer la responsabilité d’une classe à effectif réduit. Elle traverse une période 
d’épuisement qui la contrait à arrêter temporairement ses activités professionnelles. Suite à cela, 
elle décide de reprendre une activité dans les classes ordinaires 5ème à 9ème (7 à 11H). Lorsque 
son établissement scolaire ouvre une classe-ressource, elle en prend la maîtrise. Après quelques 
années dans ce poste, elle s’inscrit à la formation ES de la HEP, qu’elle termine cette année. 
Initialement, Hubert souhaite devenir professeur de sport. Mais son manque d’intérêt pour les 
études le pousse à opter plutôt pour un apprentissage de boulanger-pâtissier. Après trois ans dans le 
métier, il traverse une période de remise en question existentielle et part en voyage. A son retour, il 
entreprend des études de théologie, qui durent trois ans. Il enchaîne avec une formation d’éducateur 
à l’IES10 (3 ans), qui débouche sur un poste en psychiatrie. Cette expérience le confronte aux 
limites de ses connaissances et l’incite à faire une licence en psychologie à l’université. Ces études 
achevées, il trouve un poste d’éducateur dans un institut pédago-thérapeutique. Progressivement, il 
commence à intervenir dans les classes de l’institut. Il décide donc d’entreprendre la formation ES à 
la HEP, qu’il commencera après une passerelle pédagogique de deux ans et qu’il termine cette 
année. 
Après une première année à la faculté de lettres, Laure décide d’entreprendre une formation 
universitaire à l’enseignement. Mais ce cursus ne lui convient pas vraiment et elle se réoriente vers 
un master en Education Spéciale en cours de formation. Son titre obtenu, elle est engagée par une 
institution d’enseignement spécialisé, qui ne reconnaît pas pleinement son titre. Elle est donc tenue 
d’entreprendre assez rapidement la formation ES de la HEP. Son passage en institution ne dure 
qu’une année: elle rejoint ensuite l’école ordinaire, où elle travaille simultanément en tant que 
maîtresse de classe de développement et en tant que MCDI. 
A la fin de sa scolarité, Jocelyne, qui habite alors en France, envisage de se former en tant 
qu’éducatrice. Trop jeune pour entreprendre sa formation immédiatement, elle vit une année en 
communauté dans un centre qui lui permet de découvrir l’anthroposophie. Elle est séduite par cette 
approche et choisit d’effectuer sa formation d’éducatrice dans une optique anthroposophique, en 
Suisse. Auparavant, elle fait quelques mois de stage en Allemagne, dans une institution, et travaille 
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10 Institut d’Etudes Sociales.
dans un camp de vacances au Canada. Sa formation débute et, après trois ans de cours et de stages, 
elle trouve un poste d’éducatrice auprès d’enfants polyhandicapés, qu’elle occupe pendant 7 ans. 
Elle ressent alors un besoin de changement et opte pour une place d’enseignante spécialisée en 
institution, toujours dans le domaine du polyhandicap, ce qui l’amène à faire la formation ES à la 
HEP. En dernière année de formation, elle quitte l’institution pour des classes d’enseignement 
officielles (enfants présentant des troubles du comportement et de la personnalité). Depuis deux ans, 
elle travaille en classe de développement. 
Quentin rêvait d’être médecin, mais les études ne lui plaisent pas. Il découvre alors l’ergothérapie 
et effectue 4 ans des formation dans ce domaine, avec de nombreux stages. Il travaille une année 
dans un centre pour jeunes en rupture, puis quelques années dans des centres médico-sociaux avec 
des populations contrastées: enfants polyhandicapés et personnes âgées. Il profite d’une année 
sabbatique pour faire un stage au Canada, dans un centre pour jeunes en difficulté. A son retour, il 
est intervenant social dans des centres « bas seuil 11 », tout en cherchant le moyen de se former à 
l’éducation ou à l’enseignement spécialisé. Il trouve finalement une place dans une institution 
d’enseignement spécialisé, qui lui ouvre les portes de la formation ES à la HEP. Durant sa dernière 
année de formation, il rejoint le Renfort Pédagogique ECES pour lequel il travaille depuis 4 ans. 
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11 Les centres « bas seuil » proposent des prestations sociales et sanitaires aux personnes en rupture de liens sociaux. 
4. 2. Culture professionnelle 
Lessard (1986) a cherché à définir la culture professionnelle enseignante. Il reconnaît une 
multiplicité d’identités professionnelles parmi les enseignants, ceux du primaire ne se définissant 
pas selon les mêmes critères que ceux du secondaire. Il postule néanmoins une culture enseignante 
commune, fondée sur une pratique professionnelle identique dans ses traits essentiels. 
Pour Gohier et al. (1999), l’idée d’une culture professionnelle, qui serait suffisamment stable pour 
être transmise aux nouveaux professionnels n’a guère de sens, le contexte scolaire étant en 
perpétuelle évolution. Nous considérons cependant que ce concept garde son sens dans notre 
propos. Nous pourrons ainsi, d’une part, cerner les critères selon lesquels les enseignants spécialisés 
se définissent, d’autre part, comparer leur culture professionnelle, telle qu’ils la définissent dans le 
contexte actuel, à cette culture commune dont parle Lessard (ibid.). Nous ne perdrons simplement 
pas de vue que ces éléments sont contextualisés et donc amenés à évoluer au fil du temps. 
4.2.1. Le travail d’équipe 
L’un des sujets qui revient régulièrement dans les entretiens recueillis est celui de l’équipe, qui peut 
être de deux ordres: d’une part, une équipe spécialisée, regroupant des thérapeutes (psychologues, 
logopédistes, ...) et éventuellement des collègues de l’enseignement spécialisé, d’autre part l’équipe 
d’enseignants ordinaires que les enseignants spécialisés côtoient ou avec lesquels ils sont amenés à 
collaborer. Le rapport à l’équipe se décline sous plusieurs formes: besoin d’appartenir à une équipe, 
avantages de celle-ci, expériences de soutien ou au contraire de dysfonctionnement au sein d’une 
équipe. 
L’équipe pluridisciplinaire 
Katherine a vécu le travail en équipe comme un changement agréable, lorsqu’elle a quitté 
l’enseignement ordinaire pour le spécialisé: « J'ai adoré travailler en équipe [...], discuter ensemble 
des projets autour des enfants. C'était nouveau pour moi parce que pendant douze ans j'ai 
fonctionné seule à bord ».
Inès fait un constat similaire: 
« La psy m'a envoyé deux mails, pour me tenir au courant de certaines choses avec les élèves, 
alors qu'en tant qu'enseignante ordinaire je n’ai jamais eu de retour. Avec la logo, on a fait des 
bilans. Des personnes vers qui je peux me tourner dans certaines situations, c'est l'équipe PPLS. 
Elle est au courant et peut t'aider à sortir d'un cercle vicieux dans lequel tu peux te retrouver ».
Jocelyne évoque le soutien de l’équipe d’enseignants dans deux moments difficiles, au sein de son 
institution. Lorsqu’elle a été confrontée à un élève très violent dans sa classe tout d’abord: « J'ai eu 
les collègues qui m'ont quand même bien soutenue ». Puis à une période où l’ensemble de 
l’institution traversait une période de crise: « L'équipe était bien. Les enseignants, heureusement, on 
s'entendait bien et on était très solidaires. Je pense que c'était la situation qui faisait qu'il fallait 
qu'on soit solidaires ». 
Au contraire, Laure met son burn-out en lien avec les dysfonctionnements au sein de l’équipe 
pédagogique, dans une période de turbulences institutionnelles: « L'institution traversait en outre 
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une zone de turbulences comme seules les institutions bien ancrées peuvent en connaître. [...] Je me 
sentais bien seule, dans une équipe déchirée. Je ne m'entendais même pas avec ma collègue directe ».
La première expérience de Quentin l’a amené à travailler en étroite collaboration avec une équipe 
pluridisciplinaire : « C'était une approche communautaire. Il y avait l'ergothérapeute, l'infirmier, le 
médecin, l'éducateur, l'enseignant qui travaillaient tous ensemble ». Au cours d’un stage au 
Québec, il retrouve cette dynamique qu’il a depuis cherché à recréer: 
« C'était une équipe. On ne portait pas l'enfant qui a des troubles par le médical et après par 
l'éducatif, c'était regroupé. J’ai participé à leur vie pendant un mois au Québec et je suis revenu 
en Suisse en disant “Ça c'est vraiment intéressant! Comment faire pour faire ça?” ».
Il atteint son but durant les deux années qu’il passe en institution: « Pendant deux années j’ai fait 
des projets, un travail pluridisciplinaire, transdisciplinaire vraiment chouette, avec des 
logopédistes, des thérapeutes. On a créé de belles synergies, de beaux projets ». Depuis, il travaille 
en contexte inclusif et souligne: « Cette expérience institutionnelle, j'ai aussi envie de la reproduire 
dans ce nouvel espace. Mais c’est clair que le monde institutionnel et le monde régulier c'est deux 
mondes ».
Comme Quentin, Katherine estime que le travail en équipe est moins évident en contexte inclusif 
que dans l’école pour enfants sourds où elle a exercé douze ans: 
« Quand tu es dans une école ou une institution, si tu as besoin de la logo ou de la psy, tu sais 
où elle est quand tu vas la voir à la pause. Dans l'enseignement ordinaire, il faut vraiment aller 
chercher les personnes et souvent, elles ne sont pas là ». 
Elle ressent un vrai manque à ce niveau et lorsqu’on lui demande ce qu’elle souhaiterait à l’avenir, 
elle répond: « Alors ce qui me plairait bien, c’est travailler en équipe, c’est presque un besoin ». 
Bien qu’elle travaille elle aussi en contexte inclusif, Anabel vit les choses différemment. Elle se sent 
appartenir à l’équipe formée par l’ensemble des enseignants spécialisés du renfort pédagogique: 
« Je fais partie d'une équipe. Ça me donne une certaine assurance qu’en tant que personne, je n'ai 
pas forcément ». 
Collaboration avec les enseignants ordinaires
Dans les propos du point précédent, l’équipe est avant tout considérée comme pluridisciplinaire, ou 
comme un groupe de pairs, eux aussi enseignants spécialisés. Plusieurs enseignants spécialisés, 
notamment ceux qui travaillent en contexte inclusif, ont mentionné leurs relations avec les 
enseignants dits ordinaires. Ils se définissent principalement sur le mode de la complémentarité ou 
alors comme des personnes-ressource. Ceux qui sont amenés à des collaborations directes, voire à 
du co-enseignement relèvent que la manière dont ces expériences se déroulent varie beaucoup, en 
fonction des contextes et des collègues. 
Anabel explique comment elle se positionne par rapport à ses collègues enseignants: 
« Toutes ces enseignantes, j'ai beaucoup d'admiration pour elles. Elles disent “On a besoin de 
ton aide, on aurait besoin que tu nous dises comment faire”. Moi j'ai aussi été maîtresse d'école, 
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peut-être que j'aurai les mêmes problèmes. Je ne commence pas égal à égal, mais je me mets 
plus bas. Je dis “D'abord j'aimerais que tu me dises ce dont toi tu as besoin”. Je me mets au 
service et après, je fais des propositions. C’est une entrée chez les enseignants qui fonctionne ». 
Distinguer clairement son rôle de celui de l’enseignante titulaire lui permet d’être à l’aise dans ce 
qu’elle fait: « Je me sens à ma place en étant deuxième personne dans la classe. La maîtrise de 
classe ça ne m’intéresse pas. Moi ce que j'aime c'est cette relation avec les enseignants, être à 
disposition ». 
Elle considère ses compétences comme complémentaires à celles de ses collègues et en donne un 
exemple: « Dans une situation, l'enseignant tenait très bien la route au niveau du programme, moi 
je gérais tout le reste. Quand les enfants avaient des difficultés scolaires, c'était M. B., quand c'était 
des difficultés relationnelles, moi ». 
Katherine évoque le fait que ces collaborations ne sont pas toujours évidentes et qu’il faut parfois 
composer avec des réticences. Dans son premier poste en contexte inclusif, cette réalité lui a pesé: 
« Je me voulais au service de l'enfant et mon travail consistait beaucoup à attirer la confiance de 
l'enseignant. Ça me prenait beaucoup d’énergie [...] Tu as l'impression que tu montes à l'assaut 
d'une cathédrale et que les enseignants sont derrière leurs châteaux-forts ». 
Son deuxième poste lui permet de faire des expériences plus positives : « Il y avait plus de 
recherche, on me demandait mon avis. [...] Je pouvais être une personne ressource. On n’était pas 
contre moi ». 
Quentin a lui aussi fait des expériences contrastées en contexte inclusif. Au secondaire, il s’est 
heurté à un système globalement peu favorable, mais a tout de même pu vivre de belles 
expériences: 
« Il y avait des objectifs et très peu d’éléments qui pouvaient être modifiés, la loi était mise en 
avant. [...] J’ai essayé de dire “J'aimerais faire la même chose dans un autre contexte, plus 
favorable”. On était vraiment à des années lumières l'un des autres. J’ai malgré tout eu des 
expériences fabuleuses avec des enseignants qui étaient prêts à du co-enseignement ». 
Au secondaire toujours, Laure a connu une grande déconvenue: « J'avais eu des échos du défi que 
représentait l'inclusion scolaire au secondaire. Je partais néanmoins positive. J'ai déchanté très 
vite. Les collègues faisaient carrément de l'opposition. [...] Je ressentais ce qu'il y a de pire pour 
moi: je me sentais inutile ».
Bien qu’elle travaille en contexte classe, Inès estime aussi avoir un rôle à jouer auprès des collègues 
de son établissement. C’était l’une de ses motivations à entreprendre une formation à 
l’enseignement spécialisé: « Ma direction trouvait que c'était une bonne idée que je puisse me 
former pour être ensuite référente pour mes collègues, parce qu’il y a un besoin. [...] J'aime bien 
apporter mon aide quand je peux l'apporter ». 
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Synthèse partielle 
L’ensemble de ces propos montre que la collaboration est, à plusieurs niveaux, un élément 
important de la pratique professionnelle des enseignants spécialisés et qu’ils revendiquent une 
certaine culture de l’équipe. Ils se différencient en cela d’un des traits  de la culture enseignante que 
Lessard (1986) considère comme essentiel: « la solitude et le fait de faire face, seul en tant 
qu’adulte [...] à un groupe [...] » (cité par Gohier, 1998, p. 198). Pour répondre aux besoins de leurs 
élèves, les enseignants spécialisés ne comptent pas sur leurs seules compétences, mais sur celles 
d’une équipe, souvent pluridisciplinaire.  Cette complémentarité leur apparaît comme capitale et, 
dans les cas où l’équipe fait défaut ou dysfonctionne, ils cherchent à modifier cette situation. 
Ils considèrent avoir un rôle à jouer auprès des enseignants ordinaires, de par leur expérience ou 
leur formation, mais soulignent également qu’il n’est pas toujours évident de trouver un terrain 
d’entente. Si on se réfère à la divergence des cultures que nous venons de relever, cette 
incompatibilité semble inévitable: concilier une culture de l’équipe et une autre basée sur la solitude 
et l’idée d’être « seul maître à bord » peut en effet s’avérer complexe! 
4.2.2. La relation maître-élève 
Si les enseignants spécialisés se définissent en partie par rapport à leurs nombreuses collaborations, 
l’enfant en difficulté n’en demeure pas moins au centre de leurs préoccupations. Ils visent 
unanimement son mieux-être, bien qu’ils l’expriment chacun d’une manière différente. Ils sont 
plusieurs à considérer que la relation pédagogique est « naturelle » et se fait sans grandes difficultés. 
Des mots tels que « défi » ou « challenge » sont pourtant régulièrement utilisés pour parler de la 
prise en charge des élèves et quelques enseignants racontent avoir été confrontés à des problèmes de 
violence, face auxquels ils se sentent démunis.
Travailler avec les enfants: un défi à relever
Pour Inès, la prise en charge des enfants prime sur l’aspect conseil aux enseignants: « Mon 
challenge c'est les enfants. Par la suite, je vais peut-être me dire “J’aimerais faire passer mon 
message plus loin parce qu'il peut aider d'autres enfants” ». Elle est la seule enseignante spécialisée 
interrogée à mentionner le programme scolaire et la nécessité de le prendre en compte dans sa 
pratique: « L'idée c'est d’amener les élèves à bon port. En fin de 6ème, le programme doit être plus 
ou moins fait, on doit pouvoir les orienter comme les autres ». Son rôle est de « ramener les enfants 
dans la phase d'apprentissage. Pour diverses raisons, ils n’entrent plus en réflexion: ils ne peuvent 
plus, ne veulent plus, ne savent plus. Mon challenge, c’est de les raccrocher ». 
Anabel situe quant à elle ses actions professionnelles du côté d’un « accompagnement de l’élève »: 
« Avec les enfants, en général, ça se passe facilement, parce que je les accompagne, j'essaie 
“d'aller avec” au départ. Après, je commence à poser mes pions. [...] Ma force, c'est que je suis 
convaincue que ces enfants ont tous le potentiel de changer quelque chose à leur parcours, à 
leurs compétences. Je sens leur potentiel, j'y crois et les enfants le sentent ».
Katherine parle elle aussi de défi: « Chaque année c'est nouveau. Ça reste un challenge, un défi ». 
Elle décrit ainsi les visées de son enseignement : « En tant qu’enseignant spécialisé, tu cherches à 
savoir ce qui va permettre à l’enfant de garder l'estime de lui, de ne pas se sentir en porte-à-faux 
par rapport aux autres et surtout lui donner l'envie d'apprendre ».
Jocelyne exprime aussi une idée de défi lorsqu’elle compare ses expérience avec des enfants « tout-
venant » à ce qu’elle vit dans le spécialisé: « Avec ces enfants, je m'ennuyais. Ceux qui m'attiraient 
c'est ceux qui avaient des difficultés. Ce qui m'intéresse c'est de réfléchir, d'essayer des choses, de 
me trouver face à un enfant qui te bouge! ». Pour elle, l’enseignant spécialisé doit chercher des 
pistes inédites pour faire progresser l’élève, mais elle ne précise pas sur quel plan doit se situer ce 
progrès: « Avec ces enfants on est obligé d'utiliser des méthodes et des portes d’entrée différentes 
pour les aider à progresser ».  
Quentin quant à lui relativise l’importance de l’école et propose une visée très générale à son 
action: « Il y a l'école, il y a la vie, il y a la famille, il y a plein de choses et l’école c'est une partie 
de mille choses. L'important c'est que l'enfant et sa famille puissent être heureux. Aimer l'école 
aujourd'hui c'est aimer la vie demain ».
Le problème de la violence 
Laure et Jocelyne évoquent des épisodes douloureux, où elles ont été confrontées à la violence de 
certains élèves. Laure explique: « Durant une période, la violence de mes élèves me sidérait. Je 
passais des heures à préparer des cours qu'ils saccageaient systématiquement, réduisant mon job à 
celui de médiatrice, de pacificatrice, quand ce n'était pas de flic ». 
Jocelyne décrit son passage du domaine du handicap mental à celui de classes accueillant des 
enfants présentant des troubles du comportement comme difficile, d’autant plus qu’elle a dû 
s’occuper d’un enfant particulièrement agressif: « Dans le domaine du handicap mental, on prend 
son temps. Là, j'étais secouée comme un cocotier. [...] J’ai eu un élève extrêmement violent dans ma 
classe, qui se mettait en danger et qui mettait en danger les autres ». Elle parvient à positiver cette 
expérience en ajoutant: « Après un enfant comme ça, tu relativises avec les autres et tu apprends ». 
Synthèse partielle 
Dans sa définition de la culture professionnelle enseignante, Lessard (1986) fait de l’enseignant un 
« adulte dépositaire d’un savoir et d’un pouvoir », faisant face « à un groupe qui inévitablement 
offrira une certaine résistance et avec lequel il faudra négocier  [...] la nécessité de faire apprendre 
au groupe des savoirs, savoir-faire et savoir-être culturellement légitimes » (cité par Gohier, 1998, 
p. 198). En outre, il lui incombe de procéder à l’évaluation de la réussite ou de l’échec des 
apprentissages et, partant, des élèves qui les ont réalisés. L’accent est donc mis sur le rôle de 
transmetteur de savoirs de l’enseignant. 
Cette question des savoirs à enseigner n’apparaît pas directement dans les propos. Ils sont 
néanmoins présents, en filigrane: les enseignants spécialisés prennent en compte la nécessité 
d’amener les élèves à les acquérir, mais situent leur action sur d’autres plans, en amont de cette 
acquisition. Il peut s’agir d’un travail sur l’estime de soi ou la confiance en soi, de « ramener l’élève 
dans une phase d’apprentissage » par divers moyens, ou encore de réfléchir à des manières inédites 
d’aborder les savoirs. 
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Actuellement, les questions scolaires sont souvent pensées en référence aux trois éléments du 
triangle pédagogique de Houssaye (1988), qui sont le savoir, le professeur et les élèves. Selon cet 
auteur, toute situation pédagogique s’articule autour de ces trois pôles mais fonctionne sur le 
principe du tiers exclu. « Les modèles pédagogiques qui en naissent sont centrés sur une relation 
privilégiée entre deux de ces termes » (ibid., p. 40) . Chaque élu doit cependant maintenir des 
contacts avec l’élément exclu. Ce triangle comporte en outre trois processus. La relation savoir-
professeur est au coeur du processus « enseigner », ou « didactique »; celle qui lie le professeur à 
l’élève renvoie au processus « former », ou « pédagogique » ; enfin, celle que l’élève établit avec le 
savoir dessine le processus « apprendre », ou « d’apprentissage ». Houssaye (ibid.) considère que 
l’on peut dégager trois types d’enseignants en fonction de l’importance qu’ils accordent à chacun de 
ces trois processus. 
Les différents extraits d’entretiens que nous avons relevés indiquent que les enseignants spécialisés 
interrogés privilégient la relation maître-élève au processus didactique. Pour reprendre l’expression 
de Houssaye (ibid.), le savoir « fait le mort », mais les enseignants spécialisés sont malgré tout 
tenus de le prendre en considération. Leur manière d’appréhender l’enseignement correspond à l’un 
des profils enseignants définis par Houssaye (ibid.), qui souligne néanmoins qu’un tel 
positionnement remet fondamentalement en cause le fonctionnement traditionnel de l’école.  
La question de la sanction des apprentissages, réussite ou échec, n’apparaît qu’une fois dans les 
protocoles et ne semble donc pas constituer un sujet de préoccupation majeure. Dans 
l’enseignement spécialisé, l’évaluation doit être considérée comme une des composantes 
essentielles de l’intervention, dont elle permet la régulation, plutôt que comme une démarche 
extérieure (Lambert, 1986). Ceci explique peut-être que les sujets ne l’aient pas explicitement 
mentionnée. 
Enseignants et enseignants spécialisés poursuivent un même but, amener leurs élèves à apprendre 
un certain savoir. Leurs cultures professionnelles respectives se rejoignent sur ce point mais les 
actes qu’ils posent se situent plutôt sur le registre de la complémentarité. Les enseignants 
spécialisés oeuvrent à créer chez l’élève un terrain propice à recevoir le savoir et non sa 
transmission directe. Leurs moyens pédagogiques sont donc différents de ceux des enseignants 
ordinaires. 
Quant aux résistances du groupe auquel enseignants et enseignants spécialisés font face, elles 
existent dans les deux professions. Les situations de violence qui ont été racontées, ainsi que cette 
notion de défi qui revient à plusieurs reprises montrent que, bien qu’ils n’interviennent souvent 
qu’auprès d’un petit groupe d’élèves, voire d’un  seul élève, les enseignants spécialisés y sont 
régulièrement confrontés. 
4.2.3. Rapport aux autres professions 
Jusqu’ici, les contours de la culture professionnelle des enseignants spécialisés s’avèrent similaire à 
celle décrite par Lessard (1986) sur certains points, mais présentent des particularités sur d’autres. 
Les enseignants spécialisés interrogés s’appuient souvent sur des comparaisons entre leur 
profession actuelle et d’autres professions pour définir la nature de leur activité. Nous avons relevé 
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des références tant à l’enseignement ordinaire qu’à des domaines voisins. Certains enseignants 
spécialisés reconnaissent en outre qu’il n’est pas toujours évident de se situer clairement par rapport 
à ses différents pôles. 
Liens
Katherine expose ainsi sa vision des différences entre enseignant et enseignant spécialisé: 
« Je me présente toujours aux enfants en disant que je fais le même métier que leur maîtresse de 
classe. [...] Au fond, je pense que ces deux métiers sont différents, mais que ça reste le même 
métier dans le sens où la maîtresse [...] fait tout ce qu'elle peut, avec ses moyens, pour aider 
l'enfant à progresser ».
Evoquant un moment de sa carrière où les problèmes de discipline lui prenaient énormément 
d’énergie, Jocelyne explique: « Face à de la violence, à de l'agression, tu es tout le temps dans le 
cadre et tu n’as plus l'énergie pour réfléchir au scolaire. On est quand même des enseignants! »
Bien qu’enseignante à la base, Anabel s’interroge parfois sur la nature des actes qu’elle pose et 
établit un parallèle avec le domaine de la thérapie: « Je m'interroge souvent. Est-ce que c'est de 
l'enseignement ou de la thérapie? Souvent, je me dis “ça, ce n’est peut-être pas de la thérapie mais 
c'est un acte thérapeutique”. C’est une liberté que j'apprécie en tant qu'enseignante spécialisée ».
Confusions
Hubert a parfois l’impression d’être un touche-à-tout à son poste actuel: « Dans l’institution, on fait 
un peu de tout et je trouve que c’est passionnant, mais que ça peut aussi être très épuisant. Des fois, 
on se dit “Attends, qu'est-ce que je fais exactement?”». Au terme de plusieurs formations, il 
éprouve de la difficulté à se définir clairement, au niveau professionnel: 
« J’ai l'impression d'être un généraliste de beaucoup de choses et peut-être que je n’ai pas envie 
de me spécialiser parce que je pense que l'humain n’est pas spécialisé. L'être est global, pas 
découpé comme on le découpe en fonction de nos formations ». 
Quentin aussi, préfère ne pas se définir de manière tranchée: « Je n’arriverais pas à me définir 
comme enseignant spécialisé puisque j'étais ergothérapeute avant et qu’après l'enseignement 
spécialisé, je serai peut-être encore autre chose au niveau professionnel ». Il estime recourir à 
l’ensemble de ses expériences professionnelles au quotidien: « Je ne peux pas dire “Je vais faire ça 
parce que je suis enseignant spécialisé”. Dans l'imprévu du quotidien, je vais utiliser ce que j'ai vu 
en tant qu'ergo, en tant qu'intervenant dans une dynamique de groupe... ». Il conclut en comparant 
son travail au sein de l’école à ce qu’il a vécu lorsqu’il intervenait auprès de populations migrantes: 
« A l’école, on fait venir des enfants d'horizons complètement différents. Dans ce lieu extraordinaire 
qu'est la classe, il faut qu'il se passe plein de choses. Ça c'est une partie de l'enseignement mais 
c'est une partie d'autres expériences de vie ». 
1.3.3. Synthèse partielle 
Ces considérations, ainsi que celles évoquées au sujet du travail d’équipe, du rapport à l’enfant et, 
par extension, au savoir, dessinent une culture  professionnelle des enseignants spécialisés qui reste 
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proche de celle des enseignants ordinaires, tout en se différenciant sur certains points. Le double 
rapport au savoir et aux élèves, que Lessard (1986) place au coeur de sa définition, se retrouve dans 
les deux professions. 
Pour permettre aux élèves d’accéder au savoir, les enseignants spécialisés recourent à une vaste 
palettes d’actions, qu’ils puisent aussi bien dans le répertoire de l’enseignement que dans celui des 
professions voisines. Cela leur confère une grande liberté d’action, tout en les exposant au risque 
d’être confrontés à des confusions identitaires. D’une certaine manière, cette position, à la croisée 
des disciplines, se profile comme constitutive de leur culture professionnelle propre. 
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4.3. Vocation 
Par vocation, nous entendons ici les motivations des enseignants spécialisés à entreprendre leur 
première formation, dans l’enseignement ou dans une autre profession. Ce qui les a poussés à se 
réorienter (ou à se spécialiser) en cours de carrière sera abordé ultérieurement, au chapitre 
« Transitions ». 
Dans cette catégorie, nous n’avons que des histoires uniques, singulières: chacun a connu des 
circonstances particulières, qui l’ont amené à opter pour telle ou telle profession. Si au niveau des 
faits, les points communs sont rares, certaines impressions, pensées ou envies se recoupent: 
plusieurs enseignants spécialisés ont évoqué le poids d’influences externes; un grand nombre 
parlent d’un désir encore mal défini de travailler dans le social, dans le relationnel, dans l’humain. 
Enfin, ils sont nombreux à utiliser des termes tels que « déclic », « tilt » ou « flash » pour décrire le 
moment où ils ont finalement tranché pour une orientation. 
4.3.1. Le poids des influences 
Il existe certaines similitudes entre les manières dont Katherine et Anabel se sont dirigées vers 
l’enseignement. Katherine souligne l’influence de sa première maîtresse d’école primaire: « J’ai 
beaucoup aimé aller chez cette maîtresse. C'était mon modèle. [...] Elle a dit à mes parents que je 
serais une maîtresse d'école ». Quand vient le moment de faire un choix, cette affirmation jouera un 
rôle: « Au moment de choisir un métier, je ne sais pas si c'est la phrase de ma maîtresse, mais je me 
voyais maîtresse d'école. Je ne voyais pas ce que je pourrais faire d'autre ». Katherine s’intéresse 
alors à quelques autres professions sans grande conviction: « J'ai fait les examens pour rentrer à 
l'Ecole Normale en me disant “Mais si je rate cet examen, qu'est-ce que je fais?” ». Examen qu’elle 
réussira. 
C’est une autre influence que raconte Anabel, celle de sa mère: « Ma maman disait “Anabel, elle 
sera maîtresse d'école”. J’ai grandi avec ça ». A l’adolescence cependant, suite à une évaluation 
auprès d’un orienteur professionnel, elle s’aperçoit qu’elle aurait d’autres possibilités: « Il m'a dit 
que tout ce qui était social ou infirmier, pourquoi pas. En tout cas, les compétences sociales étaient 
là ». Anabel hésite, s’inscrit aux examens de l’Ecole Normale et trouve simultanément une place 
d’apprentissage comme aide en pharmacie. Finalement, elle tranchera en faveur de l’enseignement: 
« Une amie m’a expliqué que devenir enseignante, c'était dur. [...] J'ai pesé le pour et le contre. 
Aide en pharmacie ça doit être tout à fait faisable, là c'est difficile. Je choisis le difficile. A ce 
moment-là, ma décision, c'était un défi ». 
Jocelyne a elle aussi ressenti l’influence maternelle, quoique plus discrète, lorsqu’elle s’est lancée 
dans l’éducation: « C'est possible qu'à l'époque j'aie été influencée par ma mère. Elle avait un 
grand poids et elle m'a peut-être poussée dans cette voie-là ». 
4.3.2. L’envie de travailler « dans le social » 
Pour Inès, la troisième personne de notre échantillon à avoir fait l’Ecole Normale, l’enseignement 
n’était pas une évidence. Au terme de sa scolarité obligatoire, elle a des envies peu précises: « Je ne 
savais pas du tout ce que j'allais faire, si ce n’est que j'avais envie d'une profession dans laquelle je 
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puisse pratiquer un côté social. [...] Je voulais partir en psycho parce que la relation avec les gens 
m’intéressait ». Finalement, elle commence par travailler deux ans en tant que vendeuse, ce qui 
l’incite à reprendre des études: « Ça m'a bien motivée. Quand tu gagnes 1800 francs par mois, tu 
sais pourquoi tu vas continuer à étudier... » Ce n’est qu’alors que l’idée d’enseigner émerge: 
« J'ai rencontré une copine d'école qui m'a dit qu'elle était à l'Ecole Normale. Ça m'a fait “tilt”. 
Je me suis dit, “ça peut être un métier pour moi parce que j’ai le sens de l'initiative, je suis 
indépendante, j’aime bien ouvrir ma bouche, parler, m'exprimer”. Ça correspondait à beaucoup 
de choses en moi. Mais je ne voulais pas être maîtresse d'école depuis petite ».
Jocelyne ressentait une adéquation similaire entre le domaine de l’éducation et sa personnalité: 
« J'ai travaillé depuis l'âge de 16 ans, l'été. [...] J'avais travaillé dans des centres de loisirs, comme 
animatrice. Avec les enfants, ça m'intéressait, ça allait avec mon tempérament ». Elle évoque son 
intérêt pour une profession dans le domaine du social, ainsi que sa réticence à s’engager dans des 
études longues: 
« Je savais que je m'orienterais vers des métiers psychologiques ou dans le social, mais je ne me 
voyais pas aller à l'université. [...] Finalement j'ai rencontré une amie de ma mère, éducatrice 
spécialisée, qui m'a parlé de son travail. Là, ça m'a fait “tilt”. Je me suis dit que ça pourrait 
m'attirer, me plaire ». 
Laure n’était pas non plus tout à fait claire quant à sa future profession. Elle pense d’abord à 
l’humanitaire : « Je rêvais d'un monde où je viendrais en aide à de pauvres enfants défavorisés. [...] 
Je me suis projetée dans toutes les professions humanitaires possibles et imaginables: ambassadeur 
de l'ONU, casque bleu, chirurgien de guerre, bonne soeur, déléguée du CICR...» Finalement, elle a 
son « déclic » au cours d’un voyage et se dirige vers une formation d’enseignante: 
« C'est un voyage à Cuba qui m'a fait choisir [...]. J'ai perçu Cuba comme un pays meurtri. [...] 
Et pourtant, les Cubains gardaient leur fierté et soulignaient ce que le régime leur apportait, 
malgré ses mauvais côtés: santé et éducation pour tous. Je me souviens de regarder cette 
myriade d'enfants sur le chemin de l'école et de me dire “ça a l'air de les rendre heureux”. C'est 
cette pensée, cette conviction que je pouvais rendre non plus le monde mais quelques enfants 
heureux qui m'a décidée à m'orienter vers l'enseignement ».
4.3.3. Autres 
Quentin souhaitait faire médecine depuis l’enfance: « Quand j'avais quatre ans je me suis fait une 
fracture du bras. J’étais à l'hôpital et j'ai vu tout ce monde-là. A l'époque, je suis parti là-dessus ». 
Il n’évoque pas de désir explicite de travailler dans le relationnel, mais un intérêt pour le côté 
thérapeutique. Les études en médecine qu’il entreprend ne correspondent pourtant pas à ses 
attentes: « J'ai commencé la médecine et je me suis dit “Il faut entrer au couvent pour faire ça!”. 
Après une année je me suis dit “Non, ce n’est pas pour moi, je vais faire d'autres choses” ». C’est 
alors qu’il découvre l’ergothérapie: « Le côté médical m'intéressait encore, en tout cas 
thérapeutique et en m'informant j'ai appris l’existence d’un métier que je ne connaissais pas du 
tout, l'ergothérapie ». 
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Hubert enfin avait envisagé de devenir enseignant, dans un domaine bien particulier, avant de revoir 
son projet par manque de motivation à poursuivre des études: « Je voulais être prof de gym, mais 
quand mes parents m’ont dit “Tu sais, si tu veux être prof de gym, il faudra faire de l’école”, j’ai 
changé d’avis! » C’est donc en fonction d’autres expériences de vie qu’il s’oriente: « J’avais vu 
deux films, “La femme du boulanger” et “Le boulanger”, qui expliquaient le monde de la 
boulangerie. [...] En classe, on avait fait des petites tresses dans une boulangerie. [...] J’ai eu un 
flash, “C’est ça que je veux faire” ». 
4.3.4. Synthèse partielle
Selon Baillauquès (1990), avoir la vocation, en tant qu’enseignant, ce serait tout d’abord pouvoir 
retrouver, dans son enfance déjà, les traces du désir d’enseigner, « dans l’impérieux et l’exclusif » (p. 
46). Deux enseignantes spécialisées disent avoir pensé à devenir maîtresses dès leur plus jeune âge, 
Katherine et Anabel. Elles n’attribuent pourtant pas leur choix précoce à un tel désir, mais à des 
influences externes. Leurs récits corroborent l’hypothèse de Marc (2009), selon laquelle le 
sentiment d’identité se constitue en partie au travers du discours dont un enfant fait l’objet. En effet, 
celui-ci n’a pas pour seul effet de lui assigner une place dans la constellation familiale. Il le projette 
également dans l’avenir. A force de s’entendre répéter qu’elles seraient maîtresses, ces deux 
personnes se sont assez spontanément orientées vers cette profession. 
Avoir la vocation, c’est aussi « engager une part importante de sa personnalité dans le travail 
quotidien » (Jellab, 2006, p. 59). Deux enseignantes affirment avoir choisi leur métier initial parce 
qu’elles le trouvaient en adéquation avec leur personnalité. Nous avons trouvé d’autres éléments 
témoignant de cet engagement personnel dans l’exercice de la profession, qui figurent au chapitre 
« Personnalité ». 
Cette définition de la vocation autour de deux éléments (désir d’enseigner dès l’enfance et 
engagement personnel) paraît assez restrictive. Pour l’élargir, voici une définition plus générale, 
tirée du Petit Larousse illustré (2009): la vocation est « un penchant ou une aptitude spéciale pour 
un genre de vie, une activité » (p. 1073). Si l’on prend la vocation dans ce sens plus commun, on 
s’aperçoit que plusieurs des enseignants spécialisés interrogés expriment avoir ressenti assez tôt un 
penchant, une attirance pour les professions permettant d’être en relation. Opter pour un métier de 
l’humain est un choix qui est loin d’être anodin, car ceux qui le font seront immanquablement 
amenés à s’impliquer personnellement dans l’exercice de leur profession. Educateurs, enseignants, 
psychologues, etc. inscrivent leur activité dans une double socialité primaire et secondaire: ils sont 
convoqués, au quotidien, en tant qu’employés, mais aussi en tant qu’individus (Caillé, 1982). Dans 
la relation, se réfugier derrière des gestes et des outils purement techniques est impossible. Les 
personnes interrogées n’ont pas choisi leur profession initiale en dépit de cette contrainte 
d’implication personnelle, bien au contraire, ils la recherchaient. Choisir une telle voie et y rester 
relève donc bien d’une forme de vocation. 
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4.4. Transition professionnelle 
A un moment ou un autre, les personnes interrogées ont changé de profession, certaines même 
plusieurs fois. Nous distinguons deux niveaux de transition dans ce chapitre. Dans un premier 
temps, nous explorerons la manière dont les enseignants spécialisés expliquent leur réorientation 
professionnelle à proprement parler, laquelle implique un nouveau poste, des gestes professionnels 
inédits et l’amorce d’une transformation de l’identité professionnelle. 
Dans un second temps, nous nous intéressons également aux motivations qui les amènent à 
officialiser et pérenniser ce nouveau statut par le biais d’une formation à l’enseignement spécialisé 
reconnue. Dans la mesure où il est possible d’exercer en tant qu’enseignant spécialisé durant un 
certain nombre d’années sans passer par cette étape, ce qui est d’ailleurs le cas pour plusieurs des 
professionnels interrogés, ce choix semble devoir être pris en considération. 
4.4.1. Changer de profession
Les enseignants spécialisés de l’échantillon ont tous une manière d’expliquer leur réorientation 
professionnelle. Certains évoquent des motivations très précises, concrètes: ils ont voulu le 
changement et se sont donné les moyens de le provoquer. Pour les personnes issues de professions 
voisines, l’enseignement offre entre autres des avantages indiscutables en termes d’horaires et de 
stabilité de l’emploi. D’autres enseignants, au contraire, attribuent leur réorientation à des concours 
de circonstances, des hasards, des propositions inattendues. Ils ont le sentiment d’avoir été portés 
par les événements et s’en réjouissent.  
Au-delà de ces différences de perception de la manière dont leur parcours s’est construit, ils se 
rejoignent autour d’un intérêt commun: les enfants en difficulté. De par son histoire, l’enseignement 
spécialisé s’adresse aujourd’hui à des populations très diverses qui présentent néanmoins deux 
points communs: il s’agit d’adultes en devenir qui ont besoin d’un accompagnement spécifique dans 
leur développement. 
Un dernier thème est abordé dans ce sous-chapitre. Plusieurs enseignants spécialisés ont mentionné, 
souvent en fin d’entretien, des motivations a priori plus inconscientes, plus subtiles, comme un désir 
de réparation, d’une erreur ou de soi-même, par le biais de leur nouvelle profession. Ces propos 
rejoignent l’une des hypothèses initiales, d’où le choix de les faire figurer dans cette analyse. 
Hasards et choix 
Hubert a connu non pas une, mais plusieurs réorientations au cours de sa carrière. L’envie de se 
diriger vers une profession différente de celle de boulanger-pâtissier a émergé très vite après son 
apprentissage: « C’était une période où j’ai pas mal “déconné”. Je me suis retrouvé au poste de 
police. Ça a été un déclencheur pour changer de direction. Je me suis dit “Mais, qu’est-ce que je 
suis en train de faire de ma vie?” ». A partir de ce moment-là, il enchaîne les formations: théologie, 
éducation, psychologie et enfin enseignement spécialisé. Il perçoit cet enchaînement plus comme 
une succession de concours de circonstances que comme un choix de sa part: 
« Je n’ai pas eu une idée claire d’où je voulais aller. J'ai été baigné dans des environnements qui 
ont fait ressortir des limites, j’avais besoin de connaître plus. [...] Je ne me suis pas dit “J'ai 
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envie d'être psychothérapeute, il faut faire ça”. Et alors on part dans un parcours qui est tracé 
pour arriver à un but ». 
Katherine considère également que ses débuts auprès d’enfants sourds relève d’un heureux hasard: 
« Moi je n’ai jamais imaginé travailler avec des enfants sourds. [...] Il y a eu une congruence entre 
une envie que je n’arrivais pas vraiment à déterminer et le destin qui m'offrait une possibilité ». A 
posteriori, elle estime que l’ensemble de son parcours est cohérent, même si elle ne l’a pas planifié: 
« Je n’ai pas fait de plan de carrière, les choses se sont mises en place, comme si je jouais aux 
legos sans savoir ce que j’allais construire, ou si je faisais un puzzle mais sans avoir l'image 
finale. Tu vois petit à petit où ça te mène » .
Au contraire des deux précédents, Quentin a choisi de se réorienter vers l’enseignement spécialisé 
après une mûre réflexion. Ses postes précédents ne lui offraient pas suffisamment de stabilité:
 « Je me suis dit “C'est quand même dangereux ce genre de choses parce qu’un jour ou l'autre 
peut-être que ça tourne mal. [...] Au niveau familial, j’ai besoin d’une plus grande assurance. Il 
faut que je réfléchisse à faire quelque chose de reconnu, que j'aboutisse à quelque chose dans 
l'éducation ou dans l'enseignement spécialisé” ». 
C’est aussi ce côté stable et sécurisant de la profession qui pousse Laure à entamer sa formation à 
l’enseignement spécialisé, alors qu’elle a d’autres projets personnels: « Moi qui rêvais de démarrer 
une formation d'art-thérapeute, j'ai dû me faire une raison: je ne pouvais pas tout faire, il fallait 
faire un choix et c'est la raison qui a primé. Un titre d'enseignement spécialisé me garantirait un 
job à vie ». 
Jocelyne met également en avant des considérations pratiques pour expliquer son choix de travailler 
en contexte scolaire: « Dans l’éducation, tu travailles les week-ends, tu fais les soirées, c'est des 
horaires difficiles. [...] En changeant, les horaires de travail s'amélioraient nettement. C’est un 
milieu scolaire, donc des horaires scolaire, les vacances scolaires et plus de week-end ».
Lorsqu’il doit choisir entre un poste dans le domaine du soin aux personnes toxicomanes et un autre 
au sein d’un centre pédago-thérapeutique, c’est également la stabilité qu’Hubert favorise: « C’était 
soit le centre pour toxicomanes une année sans savoir la suite, soit un poste en externat pédago-
thérapeutique, avec un contrat indéterminé. J’ai longuement hésité et ce qui a fait pencher la 
balance, c'était le contrat ».
Ces enfants différents
Ces enseignants spécialisés expliquent donc de manière variée et personnelle le pourquoi de leurs 
réorientations professionnelles. Il y a cependant un point sur lequel ils semblent s’accorder: leur 
intérêt pour les enfants et, plus particulièrement, les enfants qui rencontrent des difficultés dans leur 
développement.
Enseignante en classe ordinaire, Anabel se sent rapidement attirée par le travail avec les enfants en 
difficulté: « Les élèves qui m'intéressaient, c'étaient ceux qui avaient des difficultés. J'ai toujours 
mis de l'attention et beaucoup d'énergie pour eux. Ceux qui vont bien, on leur donne du travail et ils 
font leur chemin eux-mêmes ». 
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Inès tient des propos similaires: « Les enfants en difficulté m'interpelaient le plus [...].  Je sentais 
qu’ils étaient en souffrance ». Suite à un burn-out, elle reprend des classes ordinaires pendant un 
certain temps, avant de s’orienter définitivement dans le spécialisé et de se lancer dans la formation 
ES. Elle explique ainsi son choix: 
« J'étais en manque de relation, en manque de sens. Ça ne m'intéressait pas d'être juste le 
passant qui passe. Je voyais certains enfants très peu pendant la semaine et j’étais frustrée. Je 
me disais “Mais on ne peut pas le laisser comme ça”. Je ressentais de l’empathie pour ces 
enfants ». 
Lors de son premier stage en classe ordinaire, Laure est elle aussi touchée par ces enfants: 
« Sur 20 élèves, 5 réussissaient brillamment, 10 suivaient et 5 nageaient complètement, sans 
recevoir plus d'aide mais avec beaucoup de remarques désobligeantes. [...] Formater le plus 
grand nombre en délaissant toute personne qui s'écartait un peu de la sacro-sainte norme, ce 
n'était pas pour moi. [...] Ceux qui m'intéressaient c'étaient les 5 qui peinaient, faisaient 
réfléchir et mettaient le système en échec ».
Jocelyne parle elle aussi de son rapport à la norme: « En tant qu'enfant j'ai toujours eu de la peine à 
entrer dans le moule de l'école, donc je ne me vois pas enseigner le moule ». Dès ses premiers 
stages, elle se sent attirée par les enfants atypiques: « Ceux qui m'attiraient c'étaient ceux qui 
avaient des difficultés. Ce qui m'intéresse c'est vraiment de réfléchir, d'essayer des choses, de me 
trouver face à un enfant qui me bouge ».
En tant qu’ergothérapeute, Quentin est beaucoup intervenu auprès de personnes âgées. Travailler 
avec des enfants, c’était pour lui s’inscrire dans une dynamique plus constructive: « Je suis remonté 
des plus âgés aux plus jeunes. Avec des populations vieillissantes, les adaptations ne vont souvent 
pas vers un mieux. [...] L'intérêt que je voyais dans l'enseignement c'est d’amener ce côté évolutif, 
progressif, plus d'acquisitions, d'évolution ». 
Jocelyne cherchait elle aussi une profession qui lui permette de continuer à travailler avec des 
enfants en difficulté, mais en s’épargnant certains inconvénients du milieu éducatif: « Je me suis 
retrouvée confrontée à des choses difficiles, la maladie, la souffrance, les douleurs, la mort. [...] A 
un moment donné j'ai dit “Stop, il faut que j'arrête avec ça” ». C’est à ce moment qu’elle s’oriente 
vers l’enseignement spécialisé.  
Réparations ou résonances
Plusieurs enseignants spécialisés voient dans leur réorientation la conséquence d’expériences 
précises, professionnelles ou personnelles, survenues dans l’enfance ou au cours de leur première 
carrière. L’enseignement spécialisé serait un moyen de les surmonter. 
A posteriori, Katherine estime qu’elle a cherché à réparer des torts qu’elle aurait causés en tant que 
maîtresse ordinaire: 
« Une des choses qui m'a motivée, et je ne vois le lien que maintenant, c'est que j'ai su après 
coup que deux de mes anciens élèves se sont suicidés à l’âge adulte. [...] Je pense que l'école a 
fait perdre... l'école, moi! L'estime de soi de ces enfants » .
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Elle se reproche également de ne pas avoir su s’occuper d’une enfant handicapée,  appareillée des 
deux oreilles et présentant une trisomie 21, intégrée dans sa classe: « J'ai dû dire “Ce n’est pas 
possible, je n’en peux plus”. Je m'en suis toujours voulu. Peut-être qu'après, inconsciemment, j'ai 
réparé quelque chose ».
Anabel pense aussi qu’elle cherche à réparer quelque chose de son enfance par le biais de 
l’enseignement spécialisé: « J'offre quelque chose que j'aurais aimé recevoir. Moi j'ai appris à lire à 
coup de fessées [...]. Et j'ai appris à lire à des enfants pendant plus de 20 ans. Il y a vraiment une 
idée de réparation ».
Inès perçoit des résonances entre sa propre histoire et celle de ses élèves: 
« J'ai ressenti rapidement des résonances par rapport à ma vie, avec ce qu'elle a pu comporter 
de soucis en famille: séparation, divorce, problèmes d'alcool avec mon papa, mon frère qui avait 
fugué, ma maman immigrée. J’avais toutes les caractéristiques que peuvent avoir les enfants en 
difficulté. Ces problèmes de société, je les ressentais très fort ». 
Quant à Hubert, ce serait l’enfant en lui, celui qui n’aimait pas beaucoup l’école, qui l’a poussé à 
prendre un poste dans un centre pédago-thérapeutique: « J'ai passé une journée au centre et [...] ça 
a dû résonner dans l'enfant en moi. J'ai toujours été cet enfant pour qui l’école n’avait pas de sens. 
C’est vraiment ce côté enfant en moi qui a ressurgi ».  
Synthèse partielle 
Parmi les enseignants spécialisés interrogés, certains se posent en acteurs de leur changement, 
d’autres considèrent s’être laissés porter par les événements. Ces attitudes correspondent aux deux 
types de stratégies identitaires décrites par Dubar (2002). D’un côté, des transactions externes, 
visant à accommoder l’identité pour soi à l’identité pour autrui, en se donnant les moyens 
d’appartenir à un groupe que l’on a choisi, de l’autre, des transactions internes, qui assimilent 
l’identité pour autrui à l’identité pour soi, en acceptant d’intégrer l’identité qui nous est assignée par 
les autres significatifs. 
On peut néanmoins relever que, dans l’échantillon, même ceux qui pensent être devenus 
enseignants spécialisés un peu « par hasard » avancent des motivations susceptibles de justifier ce 
changement. L’une des raisons les plus citées est l’intérêt pour l’enfant en difficulté, ce qui rejoint 
l’un des constats relatifs à la culture professionnelle des enseignants spécialisés: l’accent qu’ils 
mettent sur la relation avec l’élève, son accompagnement, dans leur travail quotidien. 
Enfin, les quelques phrases parlant d’une éventuelle réparation ramènent à l’une des hypothèses 
initiales: « La personne qui s’oriente vers l’enseignement spécialisé cherche à “réparer”  son enfance 
par le biais de sa profession ». Elle avait été abandonnée, pensant ne pas obtenir suffisamment 
d’éléments d’histoire personnelle par le biais des biographies éducatives. Or comme le postulent 
Cocks, Gallez et de Villers (1985), en recueillant des histoires avant tout scolaires et 
professionnelles, on retrouve la totalité dans les fragments et « touchant au parcours scolaire, on 
envisage dʼautres questions » ( p. 58).   
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4.4.2. Motivations à se former à l’enseignement spécialisé
Il semble intéressant de distinguer ces motivations des précédentes, car la plupart des sujets 
travaillaient déjà dans l’enseignement spécialisé, depuis plusieurs années parfois, avant de faire une 
formation reconnue (pour l’ensemble des participants à ce mémoire, il s’agit de celle proposée par 
la HEP). Pourquoi se décident-ils à s’inscrire en formation, alors qu’ils sont professionnellement 
déjà actifs dans le domaine qui les intéresse? Ce sont avant tout deux types de motivations qui 
apparaissent: l’envie d’acquérir davantage d’outils et le besoin de reconnaissance. 
 Acquérir de nouveaux outils 
Plusieurs enseignants disent avoir, au fil du temps, ressenti un manque de connaissances, dans leur 
pratique professionnelle. La formation est alors envisagée comme un moyen d’acquérir de 
nouveaux « outils » pédagogiques, métaphore abondamment utilisée dans les entretiens. 
Hubert explique: « Je faisais mes programmes sur le tas jusqu'au jour où je me suis dit: “La 
didactique, l'enseignement, ce n’est ni l'éducation, ni le soin. Quand je dois faire la classe, je me 
sens démuni. J'ai besoin d'outils, de méthodologie“ ». 
Inès a elle aussi ressenti ce besoin de nouveauté, après avoir déjà travaillé de nombreuses années 
dans les classes spéciales: « Ma formation est venue du fait que, sur le terrain, je manquais d'outils. 
[...] Je trouvais que je tournais en rond, je n’avais pas assez d'indications par rapport à ce que je 
pouvais faire avec ces enfants ». 
Anabel décrit également un manque, face à un enfant en particulier: « Je me suis rendu compte qu'il 
me manquait des outils pour travailler avec D., donc je me suis inscrite à la HEP en me disant que 
j’avais besoin d’outils supplémentaires ».  
Jocelyne ne s’est pas inscrite en formation par choix, mais parce qu’elle lui a été imposée par 
l’institution qui l’engageait. Mais elle est consciente d’avoir tout à y gagner: « La formation, c’était 
obligatoire de la faire. [...]. Ça ne me dérangeait pas. J’allais découvrir d'autres choses et je savais 
qu’être enseignante spécialisée m'ouvrait d'autres portes ». 
Reconnaissance 
Plusieurs enseignants ont opté pour une formation complète à la HEP parce qu’ils souhaitaient être 
reconnus dans leurs fonctions. C’est avant tout une reconnaissance au niveau relationnel, par les 
collègues et la hiérarchie, qui est mentionnée, bien qu’une autre reconnaissance, salariale, aille de 
pair. 
Inès décrit ainsi sa situation: « Je me disais “Je manque de formation, ce que je sais faire n’est pas 
reconnu”. C’était le moment de me remettre aux études pour avoir d'autres cartes en main ». Elle 
mentionne également des disparités salariales parfois difficiles à vivre: « Tu fais le même travail que 
tes collègues, tu vas même plus loin et tu es en classe 9, alors que d’autres sont en classe 12. [...] 
Donc tu n’es pas très content, pas au niveau du salaire, mais de la reconnaissance ». 
Anabel évoque des motivations du même ordre: « Je me suis inscrite à la HEP en me disant “Je 
fais un travail d'enseignante spécialisée sans être reconnue, sans avoir le salaire”. C’était le même 
défi, la même énergie que quand j'ai décidé de faire l'Ecole Normale ». 
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Hubert s’est vu proposer une formation pédagogique au sein de son institution, mais il a décliné 
l’offre car, pour lui aussi, une formation doit conduire à une forme de reconnaissance: « Je me suis 
dit “Si je m'engage dans quelque chose, que j’y mets du temps, je veux être reconnu à la fin”. Il y a 
quelque chose au niveau de la reconnaissance, de l'identité professionnelle ». 
Pour Katherine, c’est plutôt l’estime, l’image de soi qui est en jeu, une autre forme de 
reconnaissance: 
« C'est un peu un défi bête et stupide. [...] Ma maîtresse avait décidé que je serais maîtresse 
d'école. Je n’ai jamais su si j'aurais pu faire quelque chose d'autre, ça m’a tout le temps titillée. 
[...] J'adorais cette maîtresse mais ça m'énerve aussi de me dire qu’elle avait déterminé mon 
choix” ».
Synthèse partielle 
L’envie de se former s’ancre donc dans un double désir: celui d’en savoir davantage et celui d’être 
reconnu par les autres et par la société dans une nouvelle fonction. 
Nous verrons dans le chapitre « Savoirs et compétences » que les enseignants spécialisés sont 
particulièrement avides d’apprendre. Ils ne se focalisent pas sur le savoir à enseigner (le quoi?) mais 
cherchent continuellement à acquérir de nouvelles connaissances quant à la manière de le 
transmettre (le comment?), ces fameux « outils » pédagogiques. Cette métaphore, à la fois vague et 
galvaudée, interpelle par sa récurrence. 
Dans le cadre théorique, nous avons vu qu’il existait aujourd’hui une volonté de faire de 
l’enseignement une profession et non plus un métier. Pachod (2007) oppose métier et profession sur 
cinq points: du côté du métier, on trouve un savoir ésotérique, un peu mystérieux, acquis par 
imitation et expérience, une occupation plutôt manuelle et mécanique, légitimée par la société en 
fonction de son utilité et une responsabilité qui se limite à celle d’exécution. La profession quant à 
elle implique des connaissances publiques, assimilées au cours d’un processus de formation 
explicite, une activité à caractère intellectuel ou artistique, dotée d’un certain prestige et une 
autonomie pouvant impliquer la prise de risque. 
Or la métaphore de l’outil renvoie directement au registre du métier. Faut-il simplement y voir un 
vestige d’un passé révolu? Pachod (ibid.) considère que « les réponses ne sont pas à l’opposition 
entre métier et profession, mais à un glissement du premier vers la seconde » (p. 104). Ses propos 
renvoient à la notion de « professionnalisation », qui désigne l’évolution d’un métier vers plus de 
reconnaissance sociale et qu’Anadon (1999) et Beckers (2007) utilisent pour décrire le processus 
dans lequel des métiers de l’enseignement sont actuellement engagés. 
En ce qui concerne la reconnaissance, la formation semble effectivement jouer un rôle important 
dans la constitution d’une nouvelle identité professionnelle, comme le relève Hubert. 
L’approche historique figurant dans le cadre théorique indique qu’au niveau collectif, l’émergence 
d’une identité professionnelle propre aux enseignants spécialisés a coïncidé avec l’apparition d’une 
formation spécifique à ce domaine. A mesure que cette dernière gagnait en importance et en 
prestige, permettant l’accès à un diplôme puis à un master, les contours de cette nouvelle identité 
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professionnelle se sont affinés. Sa spécificité a alors été revendiquée, notamment par le biais de la 
création d’associations professionnelles distinctes de celles des enseignants ordinaires. 
Au niveau individuel, la formation constitue un espace-temps propice au développement d’une 
nouvelle identité professionnelle. Comme l’indique Riopel (2006), la formation procure des 
occasions de s’identifier à la profession et à ses membres, mais aussi de s’identiser « dans 
l’élaboration des différents rapports aux dimensions de l’identité professionnelle » (p. 42). Elle 
permet donc ce double mouvement d’identification et d’identisation, décrits par Tap (1981), par 
lequel une nouvelle identité peut se construire, dans ses dimensions tant sociale que psycho-
individuelle. 
Se former implique un changement identitaire, pour soi et pour autrui. Au-delà de leur volonté 
d’être plus performants dans leur activité, c’est cette métamorphose et sa validation par la société 
que les enseignants spécialisés cherchent lorsqu’ils entreprennent une formation officiellement 
reconnue. 
4.4.3. Cycle de vie professionnelle 
Pour conclure ce chapitre sur la transition professionnelle, relevons encore quelques éléments qui 
indiquent comment les enseignants spécialisés de l’échantillon envisagent la suite de leur parcours 
professionnel et partant, comment ils se positionnent dans leur cycle de vie professionnelle. 
Huberman (1989) a défini les tendances générales du cycle de vie professionnelle des enseignants 
dans une perspective classique de carrière, en en délimitant certains stades, qui sont: la survie et la 
découverte, la stabilisation, la diversification ou expérimentation, la crise (d’intensité variable selon 
les individus), enfin, la sérénité et/ou le conservatisme. 
Perspectives d’avenir 
Au terme de sa formation, Hubert s’interroge quant à la suite de son parcours: « Je n’ai pas un 
projet, mais je me suis remis en question. J’ai envie de prendre une année sabbatique après la 
formation, pour faire le point d'où j'en suis, où je vais, où j'ai envie d'aller ». Sa confusion quant à 
son identité professionnelle ne l’aide pas à faire un choix: « J'arrive à ma question “Si je postule, je 
postule en tant que quoi? En tant que psy, qu'éduc' ou qu'enseignant spécialisé? » 
De son côté, Quentin reste ouvert à toutes les éventualités: « Je ne peux pas dire aujourd'hui de 
quoi sera faite la suite. Je serai peut-être encore autre chose au niveau professionnel ».
Jocelyne se plaît dans l’enseignement spécialisé mais elle n’exclut pas non plus un éventuel 
changement: « Peut-être qu'à un moment donné j'en aurai marre et je voudrai faire autre chose. 
Pour l'instant, je ne sais pas trop et je ne me pose pas la question ». 
Bien qu’elle arrive en fin de carrière, Katherine envisage volontiers de se former encore, à l’avenir: 
« Peut-être qu'après la formation je me dirai “Ce n’est pas encore trop tard pour faire autre chose, 
à Genève ou je ne sais pas quoi” ».
Inès pense rester dans l’enseignement spécialisé. Pour l’instant, elle souhaite prendre le temps 
d’assimiler tout ce qu’elle a appris en formation avant d’envisager, par exemple, de devenir prafo: 
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« Il y a plusieurs personnes qui m'ont proposé d'être prafo qui m'ont dit qu’elles me verraient bien 
prafo. On verra. Pour le moment je n’ai pas envie, parce que la dernière année, c'était lourd ».
Laure, l’enseignante spécialisée la plus jeune de l’échantillon, voit son avenir professionnel 
différemment: « Je ne me sens pas encore à ma place professionnellement. Je ne suis pas sûre 
d'aimer ce que je fais. [...] J'aimerais pouvoir le considérer plutôt comme un moyen pour aller vers 
ce qui me tient à coeur: l'art-thérapie ».
Synthèse partielle 
Les éléments recueillis dans cette partie semblent complémentaires de ceux qui figurent dans le 
chapitre suivant et qui décrivent l’entrée en profession de nos enseignants spécialisés. Les premiers 
permettent de déterminer la manière dont ils se projettent dans l’avenir, les seconds de déterminer si 
leur carrière dans l’enseignement spécialisé doit être considérée comme une phase de diversification 
au sein d’une unique carrière ou comme une nouvelle carrière à part entière. 
En ce qui concerne l’état d’esprit actuel de nos sujets, ils expriment des positions très variables: 
Hubert et Laure semblent traverser une période de doute, de « crise » pour reprendre la terminologie 
d’Hubermann (1989), alors que les autres se situent davantage du côté d’une certaine sérénité. 
Celle-ci se profile néanmoins davantage comme un état transitoire que comme un stade destiné à se 
prolonger indéfiniment: tous les sujets sont ouverts à de nouvelles perspectives, même si, 
actuellement, celles-ci ne se concrétisent pas dans un projet défini. 
Pour explorer plus en profondeur cette thématique des cycles de vie professionnelle, il serait 
nécessaire de préciser, dans les données, les dates, les durées d’engagement et de formation. La 
dimension temporelle prendrait ici toute son importance et il conviendrait de la considérer de 
manière plus pointue.  
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4. 5. Savoirs et compétences
Nous touchons ici à un domaine très vaste, dans lequel il est nécessaire d’isoler quelques 
thématiques plus pertinentes que d’autres. Il a déjà été question du savoir dans le chapitre « Culture 
professionnelle ». La récurrence du sujet confirme que le savoir est bien au coeur de la profession 
enseignante, y compris spécialisée. En dépit de leurs moyens détournés et de l’accent qu’ils mettent 
sur la relation à l’enfant dans leurs activités professionnelles, les enseignants spécialisés visent eux 
aussi, à terme, la transmission d’un savoir. Mais les connaissances des enseignants ne sauraient se 
limiter à la maîtrise de la matière à enseigner. Selon Altet (2008), s’y ajoutent des savoirs pour 
enseigner, sur enseigner et des savoirs de la pratique, qui s’articulent et se reconfigurent dans 
l’expérience du travail. 
Au quotidien, l’enseignant mobilise donc simultanément des savoirs de divers types (pratiques, 
techniques, scientifiques) qu’il réinterprète dans une logique d’action (Raisky, 1993, cité par Altet, 
2008). On retrouve cette complexité chez les enseignants spécialisés, lesquels ont à disposition, 
dans l’exercice de leur profession, une vaste palette de connaissances acquises de manières très 
diverses. 
Trois thèmes sont retenus dans ce chapitre. D’abord, les savoirs de l’enseignant spécialisé en début 
de carrière par la mise en lumière des apports de leurs formations, expériences professionnelles et 
personnelles antérieures; puis un intérêt pour la manière dont ils estiment avoir appris ce qu’ils 
savent: formations, initiales ou continues, expériences de vie, stages, accompagnements... Les 
sources sont multiples. Enfin, le regroupement de ce qui concerne l’état de leurs connaissances 
actuelles, au terme de leur formation pour certains, quelques années après pour d’autres. 
4.5.1. Connaissances antérieures 
Depuis 2010, il n’est plus nécessaire d’être en cours d’emploi pour prendre part à la formation ES, 
changement qui aura sans doute des conséquences sur l’identité professionnelle collective des 
enseignants spécialisés. En ce qui concerne les personnes de notre échantillon cependant, elles ont 
toutes commencé à travailler dans l’enseignement spécialisé avant de faire la formation spécifique, 
en cours d’emploi. 
Des débuts difficiles 
En dépit du bagage théorique et pratique de ces enseignants spécialisés débutants, ils sont plusieurs 
à évoquer un manque de connaissances et un certain nombre de difficultés, lors de leurs premières 
années d’enseignement.
Laure, la seule personne qui n’avait aucune expérience professionnelle préalable, s’est sentie très 
démunie: « Le choc a été rude. Rudissime. Je me lançais sans formation d'enseignante, sans 
connaissance des programmes, sans le moindre matériel pédagogique, armée de ma seule bonne 
volonté ». 
Quentin a lui aussi commencé par être assez désemparé: « J'étais complètement perdu, on me 
parlait chinois! [...] Les abréviations, ce qu'il fallait faire ». 
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Katherine estime qu’en dépit de ses années d’enseignement, elle avait des manques: « J'ai 
commencé sans rien connaître du tout ni de la surdité, ni du handicap, ni de l'enseignement 
spécialisé. J'ai commencé en me lançant à l'eau quoi! »
Hubert considère lui aussi avoir été rapidement confronté à ses limites: « Je me suis dit “Quand je 
dois faire la classe, je me sens un peu démuni, j’ai besoin de me sécuriser”. L’éducateur angoissé... »
Jocelyne enfin, a trouvé difficile de s’adapter à une nouvelle population lorsqu’elle a quitté le 
domaine du handicap mental: « Ça a été difficile de changer de poste parce que j'étais hyper 
compétente dans le handicap mental, le polyhandicap, mais je ne me sentais pas compétente dans 
autre chose ».
Un bagage malgré tout 
Dans son premier poste en tant qu’enseignante spécialisée, auprès d’enfants handicapés, Jocelyne 
estime en revanche qu’elle était bien préparée: « Avec ces jeunes, c'était d'autres apprentissages 
cognitifs. Beaucoup plus de stimulation, l'apprentissage au niveau communication. Là j’avais plein 
d’outils ». Et malgré le sentiment d’incompétence exprimé ci-dessus, elle admet s’être finalement 
bien adaptée lorsqu’elle a changé d’environnement professionnel: « Je me suis lancée. La première 
année, tu n’es pas forcément la prof de l'année. Tu fais comme tu peux, avec ce que tu as ». 
Bien qu’il se sente un peu perdu, Quentin a lui aussi compris qu’il pouvait compter sur son vécu et 
surtout, sur l’équipe:  
« On m'a dit “La pédagogique ça part aussi du vécu” et j'ai dit “Alors, allons-y comme ça”. En 
plus on me mettait à disposition des gens qui étaient d'accord de travailler avec moi. [...] Je me 
sentais outillé pour certaines choses et pour d'autres pas du tout ».
Anabel pense que ses bases d’enseignante ont été précieuses lorsqu’elle a commencé comme 
personne-ressource: « Je sais lire une histoire, je sais régler des conflits, il y a la pré-écriture. J'ai 
mes bases de maîtrise de classe en 1ère-2ème année ». 
Hubert estime lui aussi qu’il avait des bases, même si celles-ci étaient insuffisantes: « Je me suis de 
plus en plus impliqué en classe. Pour finir, ma collègue et moi on en est devenus responsables. De 
nouveau, j'avais un bagage [...] mais l’environnement a fait ressortir des manques ». Il y a un 
domaine où il estime qu’il avait de solides connaissances: « Le suivi des familles, c’est un travail 
qui me passionne. [...] L’intervention précoce, le travail avec les familles, la guidance, là j'ai un 
bagage ». 
Pour Katherine, la liberté qui lui a été laissée de travailler dans des domaines où elle était à l’aise 
ont contrebalancé son manque de connaissances de l’enseignement spécialisé:  « On ne m'a rien 
imposé. [...] J’ai toujours pu faire des choses en lien avec ce que j'aime faire, l'environnement, 
raconter, l’histoire biblique... »
Synthèse partielle 
Dans leur cycle de vie professionnelle, les enseignants spécialisés vivent-ils les débuts dans leur 
nouvelle profession sur le mode de la continuité (même carrière, autre stade) ou de la rupture 
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(nouvelle carrière, retour au choc réel)? Sur sept personnes, cinq au moins évoquent un ressenti qui 
rappelle le « choc du réel » décrit par Huberman (1989): « le tâtonnement continuel, la 
préoccupation de soi-même (est-ce que je fais le poids?), le décalage entre les idéaux et les réalités 
quotidiennes de la classe (...) » (p. 14).  Ils tempèrent cependant ces propos en identifiant quelques 
compétences, connaissances, savoirs, issus des domaines professionnel ou personnel, qui leur ont 
permis de faire face et de s’adapter rapidement. 
En outre, chez plusieurs de nos sujets, le choix de se rediriger vers l’enseignement spécialisé 
succède à une période de « crise » plus ou moins marquée dans la profession exercée 
précédemment. 
Alors, continuité ou rupture? L’analyse de nos récits nous permet de considérer que l’entrée dans 
l’enseignement spécialisé constitue le point de départ d’une nouvelle carrière professionnelle. A un 
certain enlisement dans la sérénité ou le conservatisme, nos sujets ont préféré la découverte d’une 
activité différente, quitte à passer par une période d’inconfort. Il y a cependant une certaine 
continuité dans la rupture, une sorte de compromis entre ces deux extrêmes, vu les liens plus ou 
moins étroits qui existent entre l’enseignement spécialisé et les professions dont sont issus nos 
sujets, enseignement ordinaire, thérapie, éducation. Leur nouveau départ ne se fait donc pas « de 
zéro ». 
4.5.2. Sources de connaissance 
Les débuts sont donc souvent marqués par le doute, mais rapidement, des savoirs et des 
compétences sont mobilisés. Ceux-ci se sont construits non seulement au cours de formations, mais 
aussi par d’autres biais, dans des rencontres, des échanges, des lectures, des stages ou des 
expériences de vie très diverses. Nous avons choisi de ne pas rapporter ici l’ensemble des 
descriptions que nos sujets donnent de leurs formations initiales. Bien que très intéressantes, elles 
renvoient à des parcours singuliers et ne présentent que peu de synergies les unes avec les autres. Or 
nous cherchons avant tout à dégager ce qu’il y a de commun à l’ensemble de nos sujets, soit les 
apports de la formation continue, que tous semblent apprécier, ainsi que d’autres sources de 
connaissances, que plusieurs enseignants spécialisés ont mentionnées, par exemple 
l’accompagnement par des collègues plus âgés. Cette forme de « compagnonnage » apparaît 
régulièrement dans les récits. Elle fait écho à la métaphore de l’outil pédagogique, évoquée 
précédemment. En effet, compagnonnage et outils renvoient au registre du métier et rappellent que 
l’enseignement est engagé dans un processus encore incomplet de professionnalisation.  
La formation continue
Tous manifestent un certain goût pour les formations continues ou complémentaires, les 
supervisions, intervisions et autres analyses de pratique.  La diversité et la richesse de celles qu’ils 
ont suivies est assez impressionnante. 
Avant même de faire son diplôme d’enseignement spécialisé, Katherine a commencé par ce qu’elle 
jugeait le plus utile: « J’ai demandé à faire le Certificat d'études avancées, le CAS en surdité. 
C'était le plus utile au niveau de ma pratique ». Elle a toujours considéré la formation continue 
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comme importante : « J’ai fait des cours de formation continue, des supervisions, une formation en 
gestion mentale, j'ai pris des cours de gestion d'entretien.  [...] Ces différentes choses ont continué 
d'alimenter mon travail, ma pratique ».
Jocelyne a elle aussi enchaîné les formations, dans le domaine du handicap, ce qu’elle ne regrette 
pas: « J'ai fait la formation “Handicap mental et...“, je ne me souviens plus, à la HEP. [...] Ça 
m'avait apporté énormément, ça m'avait beaucoup aidée. [...] J'ai aussi fait différentes approches 
corporelles ». 
Lorsqu’elle travaillait dans l’enseignement ordinaire, Anabel a perçu la formation continue comme 
un moyen de se ressourcer lorsque son travail devenait trop épuisant: 
« Au bout de 5 ans ou 6 ans j'ai senti une fatigue. Donc j'ai pris des cours de perfectionnement. 
En musique [...] en mathématiques. J’ai aussi pris des cours de cuisine, il y a un choix 
incroyable. J’ai fait plein de choses, sur les oiseaux, sur la gym [...]. Bref, il y a eu une 
stimulation qui s'est faite à travers ces cours de perfectionnement ». 
Depuis qu’elle est enseignante spécialisée, elle continue de se former et d’y prendre plaisir: « Dans 
le cadre de l'ECES, on nous nourrit, on nous propose. Il y a des cours qui sont imposés sur la 
dyslexie, sur l'hyperactivité... Il y en a continuellement et moi j'aime, j'aime! Je ne me sens pas 
arrivée ».
Malgré ses nombreuses formations initiales, Hubert a entrepris une formation continue dès ses 
débuts au centre pédago-thérapeutique: « J'avais négocié avec la directrice que je suivrais les 
familles et que je ferais une formation en systémique. [...] Après cette formation, j'ai fait aussi une 
formation au psychodrame ». Selon lui, c’est une vraie soif d’apprendre qui le pousse à se former 
continuellement: « A la base, je n’ai pas d’études post-obligatoires. Depuis que je me suis posé des 
questions existentielles, il y a eu chez moi un désir de savoir, de connaître. Depuis cette période, 
j’ai mis les formations les unes après les autres ». 
C’est aussi vers la systémique que Quentin se tourne, durant ses années dans les centres médico-
sociaux. Il considère que cette orientation a influencé son envie de travailler en contexte inclusif: 
« J'ai participé à des groupes en approche systémique et j'ai demandé à faire la formation en 
approche systémique. [...] Cette expérience systémique m’a ancré dans une envie de faire quelque 
chose d'inclusif, d'intégratif ». 
Laure n’a quant à elle pas attendu d’avoir terminé ses études pour entreprendre des formations 
parallèles: « Je me suis inscrite à une formation de professeur de danse, mais j’ai dû abandonner. 
Pour mon année de master, je m'étais arrangée pour avoir peu de cours et j’ai fait une formation 
d'animatrice d'atelier créatifs ». 
Accompagnements 
Les formations apparaissent donc comme une source de connaissance prisée des enseignants 
spécialisés de notre échantillon. Ils sont également plusieurs à souligner l’importance de 
l’accompagnement de certains collègues, souvent plus expérimentés, dans leur parcours 
professionnel. C’est le cas de Laure, qui a pu compter sur une collègue aguerrie lorsqu’elle a 
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rencontré des difficultés au sein de sa première classe: « L'institution m'a proposé d'être coachée 
par une collègue plus expérimentée, B., qui m'a de fait été d'un grand soutien. Elle m'a invitée à 
voir sa classe, m'a prêté du matériel ». 
Jocelyne rapporte elle aussi le soutien d’un collègue, son ancien prafo, face à l’adversité: « J'avais 
gardé contact avec un des enseignants, qui était mon PF. Je gardais des liens avec lui et il m'a 
beaucoup aidée pour faire face à tout ça ». 
Quand on lui demande comment elle a développé les connaissances nécessaires à la gestion d’une 
classe à effectif réduit, avant la formation, Inès relève l’apport de ses collègues: « J’ai appris 
surtout par des discussions. [...] Beaucoup d’échanges avec  quelques collègues ». L’un d’entre 
eux, enseignant spécialisé, l’a particulièrement marquée: « Ce collègue m'a beaucoup aidée par 
rapport à ce qu'on pouvait entreprendre comme activités, ce qui pouvait aider les élèves. Il avait 
une façon de faire assez classique, avec beaucoup de drill, de méthode, de rigueur ».
Quentin était heureux de travailler en duo dans un premier temps: « J’étais en duo pédagogique 
avec une collègue qui était en fin de carrière, qui était là depuis longtemps. C'était très aidant ».   
Anabel, enfin souligne avec reconnaissance l’apport d’une collègue durant ses premières années 
d’enseignement: « J’ai eu beaucoup de chance, j'ai été prise sous une aile par la collègue qui était 
en face ».
Divers
Les biographies éducatives recueillies contiennent encore un grand nombre d’autres sources de 
connaissances, mais elle reviennent moins fréquemment. A titre d’exemple, en voici quelques-unes. 
Avant de prendre un premier poste fixe, Jocelyne a multiplié les stages et les expériences pré-
professionnelles: 
« J'étais prête à partir partout, j'avais envie de découvrir le monde. [...] J'ai fait des camps avec 
des jeunes, j'ai travaillé pour des associations... A la fin, j'avais une expérience qui était un peu 
de tout! [...] Je me disais que quand je serais engagée dans une institution, je ne pourrais plus 
travailler trois mois à gauche, trois mois à droite ».  
Quentin a lui aussi été très marqué par un stage effectué au Québec: « J’ai participé à la vie  de 
l’institution pendant un mois et je suis revenu après en Suisse en disant “C'est vraiment intéressant, 
comment faire pour faire ça?” ». 
Katherine et Anabel mentionnent des expériences personnelles comme source de connaissance. 
Anabel explique que ce qu’elle a appris dans le cadre de stages de développement personnel lui a 
été parfois bien utile: « Parfois, j’essaie de dénouer les conflits avec toutes les techniques que j’ai 
prises dans mes stages de développement personnel. J'ai des bases en analyse transactionnelle, en 
kinésiologie éducative ». 
Quant à Katherine, c’est son vécu de mère d’une enfant en difficulté scolaire qu’elle cite comme 
expérience formatrice: 
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« Le fait d'avoir une enfant en difficulté à l'école, pour moi ça a été un apprentissage 
supplémentaire qui m'a poussée en avant. [...] Quand je suis à la maison, je suis maman. Point 
final. C'est plus la maman que j'emporte avec moi dans les réseaux. [...] Je me sens pleine 
d'empathie par rapport aux parents! »
Synthèse partielle 
Les sources de connaissance sont donc diverses et variées et le tableau dressé ici est lacunaire. Ce 
qui ressort de l’ensemble, c’est l’appétence des enseignants spécialisés impliqués dans cette 
recherche pour le savoir, qui transparaissait déjà dans les motivations à entreprendre la formation 
ES. Loin de les décourager, l’adversité, la complexité des situations rencontrées et l’envie d’aider 
efficacement les élèves semblent pousser ces enseignants à se former toujours davantage, à 
questionner, chercher sans relâche. Au-delà d’une quête active de nouveaux apprentissages, il 
semblent adopter une attitude d’ouverture et de disponibilité intellectuelle qui leur permet 
d’interpréter les expériences les plus diverses comme des sources de connaissances inédites. 
C’est ici la question du rapport au savoir, que nous n’avons pas considérée dans le cadre théorique, 
qui ouvre des perspectives intéressantes. Le rapport au savoir a tout d’abord une forte dimension 
identitaire. Il renvoie à une histoire personnelle, construite au fil de l’enfance et de l’adolescence 
(Barrère & Sembel, 2005, p. 84) et peut se définir comme une relation de sens et de valeur entre un 
individu et le savoir (Charlot, 2005). 
Pour certains auteurs, entretenir un rapport harmonieux au savoir est au moins aussi important que 
détenir d’importantes connaissances, dans le domaine de l’enseignement. Pour Cifali (1994), 
accompagner un enfant dans l’aventure de l’apprentissage ne peut se faire qu’à condition « d’avoir 
pour soi-même préservé son désir de savoir » (p. 213). Meirieu (2008) la rejoint lorsqu’il écrit que 
le désir d’apprendre ne peut survenir que dans une rencontre: celle de l’élève avec un maître qui 
accepte de se situer du même côté du savoir que lui, soit d’être également « en apprentissage », 
avec lui. 
Les enseignants spécialisés interrogés sont loin d’avoir épuisé leur désir d’apprendre et ils prennent 
plaisir à acquérir de nouveaux savoirs. On peut se demander si ce rapport au savoir relève d’une 
caractéristique personnelle ou s’il découle d’un contexte professionnel stimulant, où chaque 
situation est immanquablement unique.  
4.5.2. Autour de la formation ES
Malgré une vaste palette de savoirs et de compétences, acquises sur le terrain et par le biais de 
formations diverses, les enseignants spécialisés de l’échantillon ont tous choisi, à un moment où à 
un autre, de faire une formation complète à l’enseignement spécialisé. Nous nous sommes donc 
intéressés d’une part à la manière dont ils avaient vécu cette formation, aux apprentissages qu’ils 
considèrent y avoir fait, d’autre part à leur perception d’eux-mêmes, professionnellement parlant, au 
jour d’aujourd’hui, c’est-à-dire au terme de leur formation pour certains, quelques années plus tard 
pour d’autres. 
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Apports de la formation ES
Pour Hubert, les cours de la HEP étaient parfois redondants avec ceux qu’il avait déjà suivis, mais 
cela ne l’a pas gêné: « Il y a des choses qui sont de la redite. Ça ne me dérange pas, parce que ça 
rafraîchit des connaissances que j'ai eues mais que j'ai oubliées ». Il considère que les didactiques 
restent un point faible: « Si j'avais pu choisir je me serais centré sur les cours didactiques. C'est ces 
cours-là où j'ai de la peine et c'est pour ça que je veux me former! » Il a d’ailleurs trouvé les cours 
du complément pédagogique (ou passerelle) particulièrement intéressants: « J'ai choisi des cours 
comme le français, la gestion de classe. Je ne les faisais pas à contre-coeur parce que ça m'amenait 
des choses très intéressantes pour ce que je faisais dans l’institution ».  
C’est également les apports des cours de la passerelle que Jocelyne met en avant: « La formation ne 
m’a pas donné d’outils spécifiques pour le scolaire. [...]  Je nuance. La passerelle en français m'a 
aidée et, en maths, j’ai appris à connaître les moyens pédagogiques. Ça m'a ouvert des portes ».
Comme Hubert, Laure a eu l’impression qu’il y avait passablement de redite dans les cours qu’elle 
a suivis à la HEP et elle reconnaît avoir eu du mal à se motiver, au début: « J'avoue que la première 
année, j'y allais à reculons. Les cours étaient souvent redondants avec ce que j'avais appris à l'uni ». 
Pour Inès, la formation a été un moyen de gagner en assurance: « J’ai quelques outils nouveaux 
mais surtout, ça a confirmé des choses que je ressentais. Entendre que ce n’est pas simplement mes 
représentations ça me fait plaisir ». 
Anabel et Katherine ont beaucoup apprécié cette formation. Pour Katherine, c’est une petite 
révélation: « Ma grande découverte, c'est que j'adore, même si c'est difficile et que des fois on 
souffre. Je trouve que j'ai appris plein de choses, plein de cours m'ont intéressée ». 
Anabel en garde elle aussi un excellent souvenir: « J'étais nourrie dans cette formation, j'ai 
rencontré des formateurs ouverts, qui avaient envie de transmettre» . 
Compétences professionnelles actuelles
Sur les sept enseignants spécialisés de notre échantillon, trois ont achevé leur formation il y a 
quelques années, alors que les quatre autres la terminent actuellement. Durant cette formation, ils 
ont également continué ou commencé à travailler dans l’enseignement spécialisé. Voici ce qu’ils 
pensent de leurs compétences au terme de ces quelques années d’expérience et de formation. 
Jocelyne dit avoir évolué, du coup ses préoccupations ont changé: « Maintenant, je ne suis plus au 
stade “Qu'est-ce que je dois leur enseigner?” mais plutôt “Comment je vais leur enseigner?”. 
J’expérimente d'autres méthodes d’enseignement ».
Laure estime elle aussi avoir progressé, dans sa pratique et dans sa gestion des émotions: 
« Je suis plus organisée, j'ai une meilleure connaissance des programmes et des objectifs. J'ai 
également appris à prendre de la distance par rapport aux situations difficiles que je rencontre 
parfois avec les élèves, à objectiver mes émotions, même s'il m'arrive encore d'être un peu 
submergée au niveau affectif ». 
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Anabel pose un regard plein d’humilité sur ses connaissances: « Je ne “sais” pas. J’ai des bases. 
[...] Une de mes qualités, c'est de pouvoir dire “On va faire”, sans savoir, en étant ouverte, tout en 
ayant mes angoisses intérieures et mes inquiétudes ». 
Katherine considère qu’il y a des gestes qu’elle fait presque inconsciemment: 
« J'ai plein de choses que je fais maintenant naturellement. Peut-être parce que j'ai plus de 
trente ans de métier derrière moi. [...] Mais ça change d'un enfant à l'autre. Je reste avec des 
questions, je n’ai pas des réponses ou de méthodes toutes faites ».
Hubert et Inès se reconnaissent des compétences mais estiment qu’elles seraient difficilement 
transférables à d’autres contextes de l’enseignement spécialisé. Inès explique: « Si tu me dis que 
demain je dois m'occuper d'enfants handicapés, j'aurai peur. [...] Je vais tâter, comme avec d'autres 
enfants, mais a priori, avec mon bagage, je me sens moins bien équipée pour ça que pour 
l'enseignement ordinaire ».
Malgré ses multiples formations, Hubert estime quant à lui qu’il y a des contextes dans lesquels il 
ne pourrait pas exercer sans se former davantage: « J'ai l'impression d'être un généraliste de 
beaucoup de choses. [...] On est dans des métiers où il y une telle spécificité, qu’il faut se former 
encore. Enseignant spécialisé, c'est une base. Après, en fonction d'où tu vas, tu dois te spécialiser 
encore ».
Synthèse partielle 
Globalement, les sujets ne regrettent pas d’avoir fait leur formation ES, même si le chemin n’a pas 
été facile. La plupart semble avoir trouvé un certain équilibre dans la métier, mais ils restent très 
humbles par rapport à leurs connaissances. Certains soulignent qu’il n’y a pas de recette magique 
mais une recherche permanente. D’autres qu’ils ont acquis des compétences sur leur terrain 
d’intervention, mais qu’ils ne pourraient pas aisément en changer. 
Les remarques du premier type ramènent à ce que nous avons déjà identifié chez ces enseignants 
spécialisés: un intérêt pour tout nouveau savoir, un désir d’apprendre, une grande curiosité. Elles 
permettent également de faire un lien avec le chapitre qui va suivre et qui porte sur la personnalité 
des enseignants spécialisés. Même s’il possède d’importantes connaissances, un enseignant ne peut 
espérer résoudre tous les petits dilemmes quotidiens auxquels il est confronté à l’aide de ses outils 
techniques. Comme le dit Tardif (1993), « la personnalité des enseignants constitue [aussi] un outil 
de travail » (cité par Beckers, 2007, p. 49). Lorsqu’il agit en tant que personne, l’enseignant ne peut 
guère planifier ses actes: il est automatiquement en recherche, en « improvisation ». 
Quant au fait que quelques enseignants spécialisés considèrent comme difficilement envisageable 
de changer de contexte de travail, il renvoie à la diversité historique des populations de 
l’enseignement spécialisé. Dès ses débuts, ce champ a concerné des enfants aussi bien handicapés 
sensoriels, que moralement abandonnés, vicieux, idiots... Et effectivement, selon les enfants 
auxquels il est confronté, le professionnel ne développe pas les même compétences. Guère 
mentionné dans le cadre théorique, ce thème des savoirs d’expérience pourrait élargir notre horizon. 
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Altet (2008) cite les savoirs de la pratique, issus de l’expérience, dans sa typologie des savoirs 
enseignants, sans les distinguer des autres types de savoir. Pour Lessard et Tardif (1999a), ces 
savoirs n’ont au contraire pas le même statut: ils constituent les fondements de la pratique du métier 
et de la compétence professionnelle. Au gré de leur expérience pratique, les enseignants traduiraient 
et adapteraient les savoirs acquis en formation; c’est en fonction de leur expérience que ces savoirs 
seraient utilisés ou non (Altet, op. cit.). D’une certaine manière, c’est donc la réalité du travail qui 
façonnerait les connaissances des enseignants. 
Le fait que, malgré une formation « généraliste » à la prise en charge des enfants présentant des 
besoins éducatifs particuliers, plusieurs enseignants spécialisés pensent n’être capables d’intervenir 




Selon Barbier (1996), l’enseignant mobilise, en cours d’action, des savoirs objectivés et des savoirs 
détenus. Les premiers, dits aussi savoirs théoriques, ce sont ces fameux « outils », communicables 
et transmissibles, que les enseignants spécialisés cherchent à acquérir par de multiples formations. 
Les seconds sont en revanche indissociables des agents individuels ou collectifs qui en sont le 
support: il s’agit de composantes identitaires, connaissances, conceptions, capacités, compétences, 
attitudes... La liste non-exhaustive ne renvoie pas uniquement à la facette professionnelle de 
l’identité de l’enseignant, mais bien à sa globalité. Comme l’indiquent Tardif et Lessard (1999b), 
« il n’y a pas de façon objective ou générale d’enseigner, car tout enseignant colore sa pratique avec 
ce qu’il est en tant que personne en relation à d’autres personnes » (p. 354). 
Dans ce chapitre, ce sont les liens que les enseignants spécialisés établissent entre leur personnalité, 
soit leur identité prise dans sa globalité, et sa facette professionnelle, qui sont explorés, ainsi que la 
manière dont ils se définissent en tant que professionnels. 
4.6.1. Identité professionnelle et identité globale
Deux enseignants spécialisés ont expliqué avoir choisi l’enseignement « par vocation », parce qu’ils 
considéraient que cette profession était en adéquation avec leur personnalité. Dans ce chapitre, 
d’autres affirmations allant dans le même sens sont regroupées. Les sujets sont tout aussi attentifs à 
séparer vie professionnelle et vie privée, dans un souci de se protéger d’un épuisement émotionnel 
auquel plusieurs ont été confrontés. 
Personnalité et profession
Katherine et Inès pensent s’être dirigées vers l’enseignement parce que ce domaine correspondait à 
leur personnalité. Katherine explique: 
« Plus jeune, je me suis demandé si l’enseignant aime être enseignant parce qu'il est regardé, 
qu’il tient le crachoir et qu’il donne des ordres. C'est possible que ça m'ait convenu parce que 
sous des airs timides, j'étais une personne qui avait du caractère et de la volonté ».
Quant à Inès, elle revient sur son choix avec des arguments similaires: « Ce métier correspondait à 
mes critères. Ne pas avoir un chef tout le temps derrière soi. [...] Et pouvoir mettre en oeuvre ma 
personnalité, ma façon de voir les choses. L’enseignement, c'est bien mon truc, par rapport à ma 
personnalité ».
Laure au contraire, déplore de ne pas pouvoir se sentir elle-même dans son travail. Elle brosse en 
même temps un portrait de la maîtresse idéale: « J'essaie d'être cette maîtresse cadrante et aimante, 
ferme et compréhensive qu'on nous brandit comme un idéal. [...] Je n'agis pas guidée par l'instinct, 
l'intuition ou le plaisir. Je colle à ce qu'on m'a enseigné, j'applique des techniques, je rationalise ».
Pour Jocelyne, la personnalité intervient dans l’exercice de sa profession: « Dans ce métier, il n’y a 
pas que la formation qui compte, il y a aussi la personnalité ».
Quentin en est également convaincu: « La manière de travailler dépend de comment on est. C'est la 
personne aussi, et son expérience dans le quotidien qui la fait ». Il établit un lien entre son 
expérience professionnelle et son identité globale : « C'est un élément qui m'a construit, 
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complémentaire de l'ergothérapie. Ce sont des parties professionnelles de moi et toute ma personne 
va évoluer au fil des années avec cette expérience de l’enseignement spécialisé ». 
Pour Hubert enfin, la confusion qu’il connaît actuellement au niveau de son identité professionnelle 
rejaillit sur son identité personnelle: 
« Je me pose de grandes questions sur mon identité. Est-ce que je suis psychologue, éducateur, 
enseignant? [...] Ce n’est pas évident de se positionner. Pour l'identité personnelle ce n’est pas 
toujours simple. Je suis en train de me questionner sur... qui suis-je? »  
Séparer vie privée et vie professionnelle
Malgré cette conscience qu’ils ont de l’impossibilité de cliver identité personnelle et 
professionnelle, nos enseignants spécialisés sont attentifs à séparer les domaines professionnel et 
privé. Plusieurs ont connu des épisodes de burn-out qui les ont incités à  se protéger davantage. 
A ses débuts, Anabel s’est laissée envahir par l’école, à laquelle elle consacrait toute son énergie: 
« Il y avait un déséquilibre entre la vie scolaire et la vie sociale ». Elle est aujourd’hui attentive à 
respecter ses limites et à se préserver des espaces de respiration: « Je me suis rendu compte que 
c'était grave que je dise “L'école c'est ma vie”. Alors j’ai inversé: “La vie c'est une école”. [...] Je 
mets quand même beaucoup de temps à l'école mais nerveusement, je dois me protéger, je m’en 
donne les moyens ».
Inès a elle aussi connu une période de burn-out, suite à laquelle elle a décidé de veiller à prendre 
davantage de recul:
« Quand je suis revenue, j'avais peur de trop m'investir et de retomber dans les pièges. [...] Mon 
souci c'est que je prenais trop les choses avec moi, chez moi, je rêvais des problèmes de mes 
élèves. Quand j’arrive à la maison, j’essaie maintenant de poser mon manteau et mes trucs 
d'école avec ». 
Jocelyne a traversé une épreuve similaire: « Le soir, je rentrais chez moi, épuisée, en larmes parce 
que j’avais vécu des trucs émotionnels vraiment difficiles ». Depuis, elle a cherché des 
environnements de travail qui lui permettent de se protéger davantage: « Je suis de nouveau dans 
une zone de confort. [...] Il faut que je fasse attention à ne pas passer trop d'heures de préparation. 
Mais ça me plait. Ça me fatigue sans me coûter émotionnellement ». 
Hubert est attentif à ne pas ramener ses soucis professionnels à la maison, mais il admet que ce 
n’est pas toujours évident: « Je trouve que je fais une relativement bonne coupure. Mais ça dépend 
des situations. Il y a des situations [...] des fois j'y pense et c’est plus difficile de faire une coupure 
entre le boulot et la maison ». Pour lui, ces deux sphères sont complémentaires: « C'est des espaces 
effectivement ressourçants mais aussi épuisants. Ça dépend comment ça fonctionne. Et idem pour 
la formation ». 
Quentin estime qu’il y a un équilibre à trouver, mais qu’il a des traits de caractère qui l’empêchent 
régulièrement de l’atteindre: 
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« C’est un équilibre. L'horaire est un grand confort. Mais moi je serai tout le temps un peu 
submergé, parce que je fais plein de choses et que je me mets dans des situations dans lesquelles 
je n’ai pas la maîtrise ». 
Pour Laure, l’enseignement spécialisé demande beaucoup: « Le travail d'enseignante spécialisée 
demande un engagement personnel qui exclut d'en faire un simple job alimentaire ». Ces dernières 
années, elle s’est sentie envahie par les obligations professionnelles: « J'aimerais bien pouvoir vivre 
en dehors de ma profession. Depuis cinq ans, elle est le noyau dur de ce que je suis, je ne me définis 
pas autrement qu'en tant qu’enseignante spécialisée. [...] Je me suis perdue derrière les exigences 
de la profession ». 
Synthèse partielle 
Les enseignants spécialisés interrogés sont relativement unanimes quant au lien qui existe entre leur 
identité globale et leur identité professionnelle. Ils estiment que leur personnalité joue un rôle dans 
la manière dont ils appréhendent et effectuent leurs gestes professionnels quotidiens. Certains 
soulignent une adéquation entre ces deux facettes d’eux-mêmes. Leurs propos rappellent les travaux 
de Gohier (1998) et Nias (1986), qui ont démontré respectivement comment les enseignants 
cherchent à préserver leurs valeurs et à rester eux-mêmes dans l’exercice de leur profession. 
Dans la deuxième partie de ce point, plusieurs enseignants spécialisés révèlent qu’ils ont connu des 
périodes de burn-out, dont ils cherchent à présent à se protéger. Or la dimension centrale du burn-
out est un épuisement émotionnel qui entraîne une déshumanisation des relations, ainsi qu’un faible 
niveau d’accomplissement (Doudin, Curchod-Ruedi & Moreau, 2011). Si le taux de burn-out est 
relativement élevé dans l’enseignement en général, ainsi que dans l’enseignement spécialisé, c’est 
précisément parce que les professionnels de ces domaines s’autorisent à ressentir des émotions dans 
l’exercice de leur métier. Selon Hahusseau (2006), l’émotion surgit lorsqu’un événement revêt une 
signification personnelle; elle détermine notre identité et notre rapport à l’autre. Le fait que 
plusieurs enseignants spécialisés racontent avoir été dépassés par leurs émotions au point de devoir 
se mettre en arrêt maladie et qu’ils s’accordent sur la nécessité de garder une certaine distance par 
rapport à leur profession est un signe supplémentaire de leur implication, au niveau personnel, dans 
leur enseignement. 
4.6.2. Vécu d’élève
Ogay (2010) écrit: « dans la construction pyramidale de l’école, [...] les anciens bons élèves 
deviennent les enseignants des nouveaux bons élèves ». De là à déduire que les mauvais élèves 
deviennent enseignants spécialisés, il n’y a qu’un pas... Que nous ne franchirons pas! Dans leur 
biographie éducative, tous ont raconté leur vécu d’élève. Les informations qu’ils livrent nous 
renseignent à la fois sur leur perception intime de l’école et sur des traits de caractère qui sont peut-
être encore les leurs aujourd’hui. Ils se sont en effet montrés plutôt réservés quant à leur manière 
d’être actuelles, mais n’ont eu aucune peine à se décrire en tant qu’enfant, comme si le temps leur 
permettait de prendre la distance nécessaire à se mettre en mots. 
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Katherine garde de bons souvenirs de sa scolarité: « J'ai adoré aller à l'école. [...] Mon plaisir 
c'était aussi de retrouver mes copains et copines ». Elle n’était par contre pas une élève brillante: 
« J'étais une élève appliquée. “Se donne de la peine et en a”, un peu ce style. Je doutais beaucoup 
de moi. Il fallait que je travaille pour pouvoir y arriver ».
Anabel a connu des débuts difficiles: « L'enfantine, j'ai trouvé que ce n’était pas drôle. [...] En fait, 
je ne comprenais pas ce qu'on attendait de moi ». Elle s’est cependant adaptée très rapidement: « Je 
dois être sage, faire des bâtons, sourire... OK ». A partir de ce moment, elle devient une excellente 
élève, mais elle doit aussi se donner de la peine: « J'ai vraiment beaucoup aimé l’école. Je me suis 
toujours appliquée. [...] J'étais première de classe mais il y avait du boulot derrière ». 
Quentin était un élève du même genre, appliqué et apprécié: « J'aimais bien l'école, apprendre, lire. 
J’étais un élève dans la norme, comme les enseignants aiment bien. Celui qui ne fait pas trop de 
bruit, qui aime apprendre ».
Laure a aimé aller à l’école primaire, où elle était plutôt performante: « J'ai fait une scolarité 
primaire sans heurts. [...] Sur un plan purement scolaire, je m'en sortais plus que bien ». Cela se 
complique au secondaire, non pas à cause de difficultés, mais parce qu’elle est extrêmement 
perfectionniste: « J'ai continué d'être une élève modèle mais ma vie privée s'est progressivement 
compliquée. L'école mangeait ma vie. [...] Mon perfectionnisme me coûtait cher ». 
Jocelyne aussi a traversé ses premières années sans difficultés, avant d’en rencontrer au secondaire: 
« J'ai beaucoup aimé cette période d'école primaire. J'étais assez performante, je me débrouillais 
bien. [...] Après mes parents ont divorcé, j'ai changé d'école et [...] j’ai commencé à avoir des 
difficultés scolaires ». 
Hubert n’aimait pas l’école, sinon pour y retrouver ses amis: « J’ai peu de souvenirs, si ce n’est 
ceux des préaux et des jeux parce que l’école, je n’aimais pas du tout ça. [...] J’aimais y aller, mais 
pour rencontrer des copains ». Sa scolarité s’est déroulée sans accroche, mais sans qu’il n’y prenne 
goût non plus: « Ma scolarité s’est fait sans problème. J’ai toujours passé. [...] Mais tout ce qui 
était scolaire, ça n’avait aucun sens pour moi. J’étais totalement ailleurs, dans mes préoccupations 
d’enfant ». 
Bien que bonne élève, c’est aussi le côté relationnel qu’Inès retient de ses années d’école: 
« J'aimais bien aller à l'école, mais pour les copains. [...]  Je me rappelle surtout des moments de 
relation, plus que de ce qu'on m'a appris. En classe, je travaillais vite. Je faisais peu à la maison, 
parce que j'écoutais beaucoup en classe ». 
Synthèse partielle
Je termine par là où tout à commencé: sur les bancs de l’école primaire. Accorder une place à ces 
récits de vie scolaire me tenait à coeur pour deux raisons. D’un point de vue théorique, Britzman 
(1992) a mis en avant l’importance des expériences personnelles antérieures à la formation initiale, 
chez les enseignants, notamment celles qui ont trait à la scolarité obligatoire. Celles-ci formeraient 
le cadre de référence de leur identité professionnelle (Riopel, 2006). 
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Ensuite, j’assume mon choix de travailler à partir de biographies éducatives, dont la spécificité est 
précisément qu’elle remontent jusque dans l’enfance. Cette période mérite un intérêt particulier. Si 
l’on considère que la construction de l’identité globale, dont l’identité professionnelle est une 
facette, débute dès le plus jeune âge, ce que les sujets disent de leur scolarité a toute son 
importance. Percevoir quels enfants, quels élèves ils ont été, derrière les professionnels qu’ils sont 
devenus donne une autre épaisseur à leurs récits et permet en quelque sorte de boucler la boucle: je 
leur ai demandé où ils en sont, vers quoi ils se dirigent. Je prends également en considération d’où 
ils viennent. 
C’est la prise en compte de ces trois dimensions, passé, présent, futur, qui nous a permis, tout au 
long de cette analyse, d’éclairer petit à petit des parcelles de notre objet de recherche. Et c’est à 
cette lumière que je propose une interprétation de ces informations. 
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5. Interprétation
Dans l’analyse, nous avons examiné plusieurs éléments qui apparaissent comme constitutifs de 
l’identité professionnelle des enseignants spécialisés. Dans un premier temps, nous avons tenté de 
définir les contours d’une culture professionnelle propre. Pour ce faire, nous avons considéré les 
liens qui existent entre l’enseignement spécialisé et d’autres professions (enseignement  ordinaire 
ou domaines voisins), les buts professionnels des enseignants spécialisés, les moyens qu’ils mettent 
en oeuvre pour les atteindre, ainsi que les savoirs qui sous-tendent leurs actions au quotidien. 
Dans la mesure où nous avons repris à notre compte l’hypothèse développée par Gohier et al. 
(1999) d’une identité professionnelle résultant d’une interaction entre l’individu enseignant et les 
critères définitoires de la profession, nous nous sommes ensuite intéressés aux liens qui existent 
entre l’identité personnelle et professionnelle des enseignants spécialisés. Ceci nous a amenés à 
aborder la question du rapport au savoir et de la vocation, au sens large de motivation(s) à s’orienter 
ou se réorienter vers une nouvelle profession. 
Maintenant que nous avons considéré, séparément ces différents éléments, nous allons tenter de les 
concilier pour obtenir une image de l’identité professionnelle actuelle. Bien que celle-ci ne soit pas 
généralisable, elle offre néanmoins des éléments de réponse à nos questions de recherche, ainsi que 
de nouvelles perspectives à explorer. 
5.1. La culture professionnelle des enseignants spécialisés 
L’analyse nous a permis d’esquisser un tableau de la culture professionnelle des enseignants 
spécialisés, notamment par le biais de la comparaison avec celle que Lessard (1986) prête aux 
enseignants ordinaires. Il apparaît que les uns et les autres poursuivent un but commun, amener les 
élèves à acquérir un savoir. Ils inscrivent leur action dans un triangle pédagogique structuré autour 
de trois pôles (enseignant, élève, savoir) et de trois processus (pédagogique, didactique, 
d’apprentissage) (Houssaye, 1988). Les enseignants spécialisés semblent prêter davantage 
d’attention au versant pédagogique de ce triangle et se définir d’abord à partir de leur relation à 
l’élève, le rapport au savoir enseigné apparaissant comme secondaire. Cette attention particulière à 
la relation pédagogique ne peut être considérée comme l’apanage des enseignants spécialisés. S’il 
est vrai que les maîtres du secondaire ou du post-obligatoire mettent en avant leur discipline, de par 
leur spécialisation, les enseignants du primaire ont quant à eux tendance à faire de la relation aux 
élèves l’objet principal de leur attention (Riopel, 2006). 
En  ce qui concerne le travail d’équipe, nous avons relevé une divergence entre la culture 
professionnelle décrite par Lessard (op. cit.) et les propos des enseignants spécialisés interrogés. Le 
premier postule un enseignant solitaire, alors que les seconds expriment l’utilité, le plaisir, voire le 
besoin de collaborer et d’unir des compétences diverses pour accompagner les élèves. Considérer 
cette différence comme significative, c’est négliger l’important écart temporel qui sépare ces deux 
définitions. De 1986 à nos jours, le contexte scolaire, la manière d’enseigner et de percevoir le 
métier d’enseignant ont évolué. Si nous interrogions des enseignants ordinaires aujourd’hui, au 
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sujet de leur culture professionnelle, nous pensons que des références au travail d’équipe 
émergeraient. 
En 1999 déjà, Perrenoud soulignait que « l’évolution du travail de l’école va dans le sens de la 
coopération professionnelle » (p. 77). « Travailler en équipe » fait donc partie des dix nouvelles 
compétences pour enseigner qu’il énumère. L’intégration des élèves en difficulté, la multiplication 
des intervenants externes, l’implication grandissante des parents dans la vie scolaire font de la 
collaboration une réalité quotidienne, dans l’enseignement ordinaire, comme dans le spécialisé. 
Relativement récente, cette nécessité de travailler en équipe doit encore s’imposer auprès des 
enseignants les plus « conservateurs » et il peut en découler quelques tensions entre enseignants 
titulaires et enseignants spécialisés intervenant dans un même contexte. Malgré cela, le travail 
d’équipe s’impose progressivement dans les écoles. 
Entre ces deux cultures, la seule différence réellement pertinente que nous avons relevée se situe au 
niveau des moyens que les uns et les autres mettent en oeuvre pour atteindre leurs objectifs 
d’enseignement. Certes, on ne peut réduire l’activité des enseignants ordinaires à sa seule 
dimension didactique: au quotidien, ils font également appel à leurs compétences éducatives, 
pédagogiques, ainsi qu’à des aspects plus personnels, comme leur intuition ou leur empathie. Les 
enseignants spécialisés semblent avoir élargi encore davantage cet éventail de possibilités et profiter 
pleinement d’une certaine liberté que leur fonction leur autorise. Leurs gestes sont parfois guidés 
par des connaissances issues de leurs professions antérieures ou d’expériences diverses: ils relèvent 
alors davantage d’autres champs des métiers de l’humain que de celui de l’enseignement. 
Cette capacité  à chercher, à innover, dans un esprit d’ouverture, pour répondre aux exigences des 
situations auxquelles ils sont confrontés, nous apparaît comme une caractéristique déterminante de 
la culture professionnelle des enseignants spécialisés. Celle-ci transcende les limites de son champ 
disciplinaire premier, l’enseignement. Elle s’inscrit dans celui, plus vaste, des sciences de 
l’éducation, dont la particularité est précisément la pluridisciplinarité. C’est dans ce champ pluriel, 
« aux contours flous et mouvants » (Hofstetter & Schneuwly, 2007, p. 2) que les enseignants 
spécialisés peuvent puiser, pour imaginer, concevoir, améliorer ou légitimer des pratiques a priori 
hétéroclites. 
5.2. L’identité personnelle des enseignants
Ces considérations autour de l’importance de la diversité du (ou des) savoir(s) des enseignants 
spécialisés nous amènent à notre deuxième axe de réflexion, le lien entre identité personnelle et 
professionnelle des enseignants spécialisés. En termes de personnalité, les enseignants spécialisés 
que nous avons interrogés présentent quelques caractéristiques communes, l’une d’entre elles étant 
justement un « désir d’apprendre » exacerbé. Entretenir un rapport harmonieux au savoir est 
primordial lorsqu’il s’agit d’accompagner des enfants sur le chemin de l’apprentissage (Cifali, 
1993). Il s’agit d’une dimension identitaire importante dans l’exercice du métier. 
Un autre point commun est leur « vocation », au sens d’« attirance », pour les métiers de l’humain. 
A un moment où à un autre, ils ont choisi de travailler en relation, pour et avec l’autre. Ce choix les 
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amène à s’impliquer, personnellement, dans leur profession. Comme le relève Cifali (2008), la 
technique ne peut suffire dans les métiers de l’humain: en tant que professionnels d’un tel domaine, 
« il nous faut réconcilier pensée et sentiment, raison et ressenti, comme technique et relationnel » (p. 
5). Un penchant pour ce genre d’activité professionnelle s’ancre nécessairement dans des 
composantes identitaires. 
Enfin, ces enseignants spécialisés se positionnent en acteurs de leur vie professionnelle. Ils n’ont 
pas forcément de but précis, mais ils construisent leur parcours professionnel activement, étape par 
étape. Ils font des choix, se donnent les moyens de réaliser leurs projets: ils se forment, cherchent et 
trouvent des postes qui les amènent à progresser.
Le changement de profession s’apparente à une transition. Celle-ci se définit comme « le passage 
d’un état à un autre », ce qui ne recouvre ni les processus qui permettent ce passage, ni le rôle actif 
des personnes impliquées. Il conviendrait de lui substituer le concept de « transaction », développé 
par Dubar (1998, 2000, 2002) et déjà été évoqué quelques fois dans ce mémoire. 
En effet, la dynamique identitaire résulte d’une double transaction, externe et interne, subjective et 
objective. La première transaction renvoie aux processus d’attribution d’une identité, par les 
institutions et leurs agents, alors que la deuxième concerne l’incorporation de l’identité par les 
individus eux-même (Dubar, 2002). Cette notion permet de réunir les deux pôles de la dialectique 
subjectivité-cadres sociaux et d’articuler deux façons d’envisager les trajectoires individuelles: 
« objectivement comme une suite de positions dans un ou plusieurs champs de la pratique sociale, 
subjectivement comme une histoire personnelle dont le récit actualise des visions du monde et de 
soi » (Dubar, 1998, cité par Dumora et al., 2008). Le sujet est dès lors considéré comme un individu 
qui négocie sa place dans la société ainsi que son parcours, professionnel ou de vie, en tenant 
compte de ses désirs mais également des contraintes sociales et institutionnelles. 
Loin d’être propre à l’enseignement, ce concept s’inscrit particulièrement bien dans le champ du 
travail en général, où il n’y a aujourd’hui plus de parcours tout tracé. Dans les sociétés comme la 
nôtre, dites « individualistes », le sujet a désormais la responsabilité de se construire 
professionnellement lui-même: les métiers ne se transmettent plus de père en fils, les origines ne 
déterminent plus le chemin à suivre. La formation est devenue à la fois un immense marché et la clé 
de tous les possibles. Face à ces changements, Dubar (2001) s’interroge: « A l’avenir, chacun devra-
t-il changer régulièrement d’activité, d’emploi ...? » (p. 128). L’identité professionnelle deviendra-t-
elle « une histoire imprévisible, incertaine, à remettre sans cesse sur le chantier » ? (ibid., p. 129) 
Le monde de l’enseignement ordinaire semble avoir été jusqu’ici épargné par ces bouleversements 
dans la manière de penser la carrière professionnelle. Pour devenir enseignant, il n’y a guère d’autre 
voie que les hautes écoles pédagogiques. Et suivre des études dans une HEP n’ouvre guère d’autres 
portes que celles de l’enseignement. Les reconversions restent des exceptions. Au contraire, dans 
l’enseignement spécialisé et dans de nombreux domaines professionnels, la perspective d’une 
carrière classique n’est plus la norme: la reconversion professionnelle y est perçue comme une 
transaction, elle-même levier des transformations identitaires. 
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7. Conclusion 
A la question existe-t-il une identité professionnelle propre aux enseignants spécialisés, nous avons, 
au terme de cette recherche, envie de répondre par l’affirmative. Dans un premier temps, nous 
avons pensé cette identité professionnelle comme une copie de celle des enseignants ordinaires, à 
laquelle on aurait apporté d’infimes modifications. L’appréhender ainsi est réducteur. On ne peut 
faire l’impasse sur le processus historique qui lui a permis de se construire et de s’affirmer, lequel se 
distingue très nettement de celui qui a façonné l’identité professionnelle des enseignants ordinaires. 
Il convient également de prendre en compte qu’en dépit de son caractère un peu « hétéroclite », dû à 
de nombreux emprunts dans des disciplines voisines de l’enseignement, cette identité trouve sa 
légitimité dans un champ disciplinaire reconnu, celui des sciences de l’éducation. Nous pensons 
donc qu’il convient de la considérer comme une identité professionnelle à part entière, qui présente 
des similitudes avec celles des enseignants ordinaires. 
De par leur implication personnelle dans leur profession, les enseignants spécialisés oeuvrent 
quotidiennement à (re)définir cette identité professionnelle. Elle ne peut donc être considérée 
comme immuable mais doit au contraire être appréhendée, comme toute identité, dans ses 
dimensions paradoxales: stable et provisoire, individuelle et collective, subjective et objective 
(Dubar, 2002, p. 109). Les enseignants spécialisés contribuent à façonner leur identité 
professionnelle collective; en retour, ils sont eux aussi influencés, en tant que personnes, par la 
culture qui est au coeur de cette identité. Nous sommes dans une interaction, un mouvement 
permanent. 
Les identités professionnelles des enseignants et des enseignants spécialisés se sont construites 
parallèlement: d’un côté l’école ordinaire, les enfants tout-venant, la norme et les objectifs 
standards; de l’autre la classe spéciale, les populations particulières, le travail individualisé. A 
l’heure de l’inclusion scolaire, on peut se demander comment ces deux identités vont co-exister et 
évoluer. Cher aux enseignants spécialisés, le travail d’équipe s’est imposé progressivement dans 
l’école ordinaire; confrontés à des élèves aux besoins particuliers, les enseignants ordinaires sont 
contraints d’innover, de chercher de nouveaux outils; leur formation, de plus en plus poussée leur 
ouvre des horizons disciplinaires toujours plus larges. Sur plusieurs points, on observe des 
rapprochements entre l’enseignement et l’enseignement spécialisé. Quel sera, dans ce cas, le rôle 
des enseignants spécialisés de demain? Comment se positionneront-ils dans ce contexte scolaire 
transformé? Seule certitude, leur identité professionnelle évoluera encore, s’adaptera aux besoins du 
paysage scolaire, aux nouvelles modalités de formation, aux volontés politiques...
L’identité continuera en outre d’être nourrie et transformée par les apports de ceux qui s’engagent 
dans l’enseignement spécialisé, avec leurs connaissances, leurs expériences professionnelles ou 
personnelles, ainsi que la richesse et la complexité de leurs personnalités. Nous avons fait 
l’hypothèse qu’il n’existait pas de caractéristiques personnelles prédisposant spécifiquement à 
l’enseignement spécialisé, mais qu’on pouvait en revanche dégager des traits de personnalité 
communs aux professionnels des métiers « de l’humain ». Les personnes de l’échantillon ont oeuvré 
en tant qu’éducateurs, ergothérapeutes, enseignants, avant de se reconvertir dans l’enseignement 
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spécialisé. Leurs choix de carrière ont toujours été mus par une double volonté: celle de travailler 
pour et avec l’  « Autre » et celle d’en savoir toujours un peu plus, qui découle directement de la 
première. Dans la relation, l’Autre reste toujours insaisissable. Sa singularité l’auréole de mystère. 
Il n’existe aucune connaissance qui permette à elle seule d’appréhender tous ces Autres significatifs 
auxquels le professionnel est confronté. La quête est donc infinie et elle transforme celui qui 
l’entreprend, personnellement et professionnellement. A de nouvelles connaissances correspondent 
d’autres fonctions, postes, responsabilités: la reconversion professionnelle n’est pas un 
aboutissement, mais une étape dans un long processus d’apprentissage.  
Pour nous, envie de travailler dans le relationnel et appétence au savoir relèvent de caractéristiques 
personnelles présentes chez les professionnels de l’humain, qu’ils soient enseignants spécialisés ou 
qu’il évoluent dans des domaines voisins. Mais ces caractéristiques ne suffisent pas à justifier une 
orientation professionnelle. Tout parcours est également jalonné de rencontres, de hasards, 
d’événements, qui l’influencent et le modifient. A l’instar de la personnalité, les différents éléments 
qui constituent l’histoire de vie de chaque individu déterminent ses choix professionnels et par là, la 
construction de son identité professionnelle. 
Ces considérations font écho à la question de recherche qui est à l’origine de ce mémoire: qu’est-ce 
qui, dans une histoire de vie, amène l’individu à s’orienter vers l’enseignement spécialisé? Nous 
avions fait l’hypothèse qu’un désir de réparation pouvait être à l’origine de ce choix de carrière. 
Craignant qu’une approche par la biographie éducative n’apporte guère d’éléments de réponse à une 
telle interrogation, nous l’avions relayée au second plan. Or contre tout attente, les biographies 
éducatives recueillies, bien que ciblées sur l’histoire scolaire et professionnelle des sujets, nous ont 
permis d’approcher cette première question. Plusieurs enseignants spécialisés ont parlé d’un désir 
de « réparer » quelque chose de leur enfance ou de leurs expériences professionnelles préalables, ou 
alors des « résonances » entre leur profession et leur enfance. Autant d’affirmations qui nous 
confortent dans l’idée que les choix professionnels dépendent de plusieurs facteurs: ce que l’on est, 
mais aussi ce que l’on vit. On se construit, professionnellement comme personnellement, dans une 
négociation, une « transaction » constante entre nos aspirations et nos possibles, entre notre 
perception de nous-mêmes et le regard de l’Autre. 
J’ai entrepris ce mémoire convaincue que l’identité était un concept difficile à manier parce que 
paradoxal. Je le termine en me réjouissant de l’avoir aussi bien apprivoisé. J’ai découvert que 
malgré son aspect peu engageant, il permettait d’exprimer un grand nombre d’idées, qu’il était 
extensible et transformable à l’infini. L’identité, c’est un peu des autres, mais c’est surtout beaucoup 
de soi. 
Dans ce mémoire, je n’ai pas apporté de réponse généralisable, irréfutable, à mes questions autour 
de l’identité professionnelle des enseignants spécialisés. Je cerne en revanche mieux mon identité, 
en tant qu’enseignante spécialisée. Je perçois à présent le subtil jeu d’influences réciproques qui 
existe entre mon identité personnelle et mon identité professionnelle, tout en ayant conscience 
qu’elles ne sauraient être réduites l’une à l’autre. Sur le plan personnel, je reconnais en moi ce 
double désir de travailler avec l’Autre et d’en savoir toujours plus, qui m’est apparu comme 
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caractéristique des professionnels que j’ai interrogés. Je sais que cette attitude, cette ouverture me 
permettent d’être enseignante spécialisée aujourd’hui, mais qu’elle m’entraîneront peut-être à 
l’avenir sur d’autres chemins, dans l’exploration du vaste champ des métiers de l’humain. Sur le 
plan professionnel, définir une culture propre aux enseignants spécialisés m’a permis de mieux 
cerner mon rôle, dans un triple rapport au savoir, à l’élève et à mes différents collègues. Je  suis une 
passeuse de savoirs à l’instar des enseignants ordinaires, mais j’ai ma particularité parce que je 
bénéficie d’une appréciable liberté dans mes méthodes et mes outils. Cette richesse, il m’appartient 
de la mettre au service de mes élèves et de mes collègues. Je réalise qu’il n’y a pas de prétention à 
leur proposer de nouvelles pistes pédagogiques, car c’est une facette reconnue de la profession, par 
ailleurs destinée à se développer davantage à l’heure de l’école inclusive. 
Je me reconnais dans les caractéristiques des enseignants spécialisés dégagées dans ce mémoire et 
je me retrouve dans la culture professionnelle qui y est esquissée. J’ai néanmoins conscience d’être 
au tout début de mon parcours professionnel. Comme les collègues que j’ai interrogés, je serai 
confrontée à des dilemmes professionnels, à considérer sous l’angle de la transaction, avec ou sans 
changement. Les évolutions qui surviendront, je les aurai souhaitées et rendues possibles parce 
qu’elles me permettront de trouver un équilibre entre mes aspirations et la perception que mon 
entourage a de moi, entre mon identité pour moi et mon identité pour autrui. C’est au fil de ces 
inévitables négociations que je progresserai. 
Ce mémoire n’a peut-être pas fait beaucoup avancer la Science, car il n’éclaire qu’une minuscule 
parcelle du vaste sujet de l’identité professionnelle des enseignants spécialisés. J’ai par contre moi-
même fait un pas en avant sur mon chemin de vie... Je terminerai donc sur ce proverbe chinois, qui 
s’applique à la fois à tous ces précieux parcours qu’il m’a été donné d’entendre et à ma formation 
qui se termine: ce n'est pas le but de la promenade qui est important mais les petits pas qui y 
mènent.
86
8. Références bibliographiques12 
8.1. L’identité 
Ouvrages et chapitres d’ouvrages collectifs 
Anadon, M. (1999). L’enseignement en voie de professionnalisation. In C. Gohier, N. Bednarz, L. 
Gaudreau, R. Pallascio & G. Parent (Dir.), L’enseignant, un professionnel (pp. 21-56). Québec : 
PUQ. 
Bélanger, L. & Mercier, J. (2006). Auteurs et textes classiques de la théorie des organisations. 
Québec : PUL. 
Blin, M. (2008). Identité et identité(s) sociale. In A. Weil-Barais & D. Cupa (Coor.), 100 fiches de 
psychologie (2e éd.) (pp. 72-73). Paris: Bréal. 
Camilleri, C. (1986). Identité et changements sociaux. Point de vue d’ensemble. In P. Tap (Dir.), 
Identités collectives et changements sociaux: Actes du colloque international Production et 
affirmation de l’identité (Toulouse, septembre 1979) (pp. 331-342). Toulouse : Privat. 
Chauvrier, S. (2009). La question philosophique de l’identité personnelle. In C. Halpern (Coor.), 
Identité(s). L’individu, le groupe, la société (pp. 19-27). Paris : Seuil.
De Gaulejac, V. (2002). Identité. In J. Baurus-Michel & A. Lévy (Dir.), Vocabulaire de 
psychosociologie, références et positions (pp. 174-180). Paris: Erès. 
Dubar, C. (2001). La crise des identités (2e éd. corr.). Paris: PUF. 
Dubar, C. (2002). La socialisation : construction des identités sociales et professionnelles (3e éd. 
rev.). Paris : Armand Colin. 
* Erikson, E. (1972). Adolescence et crise, la quête de l’identité (J. Nass & C. Louis-Combet, trad.). 
Paris: Flammarion. (Original publié 1968) 
Fustier, P. (2000). Le lien d’accompagnement. Entre don et contrat salarial. Paris : Dunod.
Giddens, A. (1994). Les Conséquences de la modernité (O. Meyer, trad.). Paris: L’Harmattan. 
(Original publié 1990)
Godbout, J. (2000). Le don, la dette et l’identité. Homo donator vs homo oeconomicus. Paris : La 
découverte.
Goffman, E. (1975). Stigmates. Les usages sociaux des handicaps (trad.). Paris : Minuit. (Original 
publié 1963)
Halpern. C. (2009). L’identité. Histoire d’un succès. In C. Halpern (Coor.) Identité(s). L’individu, le 
groupe, la société (pp. 7-14). Paris : Seuil. 
Jellab, A. (2008). Initiation à la sociologie. Paris : L’Harmattan. 
Kaufmann, J.-C. (2004). L’Invention de soi. Une théorie de l’identité. Paris: Armand Collin. 
Lipianksy, E.M. (1990). Identité subjective et interaction. In C. Camilleri, J. Kasterztein, E.M. 
Lipianski, H. Malewska-Peyre, I. Taboada-Leonetti & A. Vasquez (Ed.), Stratégies identitaires (pp. 
173-211). Paris: PUF. 
* Lahire, B. (1998). L’homme pluriel: les ressorts de l’action. Paris: Nathan 
* Laing, R. D. (1971). Le soi et les autres (trad.). Paris : Gallimard. (Original publié 1961)
* Linhart, D. (1991). Le torticolis de l’autruche. L’impossible modernisation des entreprises 
françaises. Paris : Seuil. 
Lipiansky, E.M, Taboada-Leonetti, I., & Vasquez, A. (1990). Introduction à la problématique de 
87
l’identité. In C. Camilleri, J. Kasterztein, E.M. Lipianski, H. Malewska-Peyre, I. Taboada-Leonetti 
& A. Vasquez (Ed.), Stratégies identitaires (pp. 7-26). Paris: PUF. 
* Locke, J. (1972). Essais sur l’entendement humain (livre II)(P. Coste, trad.). Paris: Vrin. (Original 
publié 1690)
Maalouf, A. (1998). Les identités meurtrières. Paris: Grasset. 
Marc, E. (2009). La construction identitaire de l’individu. In C. Halpern (Coor.), Identité(s). 
L’individu, le groupe, la société (pp. 28-35). Paris : Seuil.
* Mead, G. H. (1934). Mind, Self & Society. Charles W. Morris Ed. Chicago. The University of 
Chicago Press.
* Merton, R.K. (1949). Bureaucratic Structure and personnality. In R.K. Merton (Ed.), Social 
Theory and social structure (pp. 151-160). New York : NY Free Press of Glencoe. 
Rogers, C. (1968). Le développement de la personne (trad.). Paris: Dunod. (Original publié 1961)
Tap, P. (1981). Identité, identification et représentations de sexe. Approches pour une étude de la 
personnalisation de l’acteur social (Tome 1-4). Thèse d’Etat, Université de Nanterre, Paris X.
* Wallon, H. (1983). Les origines du caractère chez l’enfant: les préludes du sentiment de 
personnalité (8ème éd.). Paris: PUF. 
* Winnicott, D. (1975). Jeu et réalité: l’espace potentiel. Paris: Gallimard. 
Articles 
*Britzman, D. (1992). The terrible problem of knowing thyself: toward a post cultural account of 
teaching identity. Journal of Curriculum Theorizing, 9(3), 23-46.
Brubaker, R. (2001). Au-delà de l’identité. Actes de la recherche en sciences sociales, 139, 66-85. 
Caillé, A. (1982). Socialité primaire et secondaire. Bulletin du MAUSS, 2, 54-76.
Dubar, C. (1992). Formes identitaires et socialisation professionnelle. Revue française de 
sociologie, 4(33), 505-529.
* Godbout, J. (1992b). La circulation par le don. La revue du Mauss, 15-16, 215-131.
Keucheyan, R. (2002). Identité personnelle et logique du social. Revue Européenne des Sciences 
sociales, Tome XL(124), 263-282. 
* Mauss, M. (1925). Essai sur le don: Forme et raison de l’échange dans les sociétés archaïques. 
L’Année sociologique, 1, 30-186.
* Péloile, B. (1996). Enquête sur une disparition. La notion d’identité nationale comme négation de 
la nation. La pensée, 308, 97-114. 
8.2. L’identité professionnelle enseignante
Ouvrages et chapitres d’ouvrages collectifs 
Abraham, A. (1984). L’enseignant est une personne. Paris: ESF.
Abraham, A. (1972). Le monde intérieur de l’enseignant. Paris : ESF.  
Altet, M. (2008). Rapport à la formation, à la pratique, aux savoir et reconfiguration des savoirs 
professionnels par les stagiaires. In Ph. Perrenoud, M. Altet, C. Lessard & L. Paquay (Dir.), Conflits 
de savoirs en formation des enseignants. Entre savoirs issus de la recherche et savoirs issus de 
l’expérience (pp. 91-105). Bruxelles : De Boeck. 
Baillauquès, S (1990). La formation psychologique des instituteurs. Paris. PUF.
*Barbier, J.-M. (1996). Savoirs théoriques et savoirs d’action. Paris : PUF.
88
Beckers, J. (2007). Compétences et identité professionnelles. L’enseignement et autres métiers de 
l’interaction humaine. Bruxelles : De Boeck. 
Chevrier, J., Charbonneau, B., Gohier, C. Anadon, M. & Bouchard, Y. (2003). La construction de 
l’identité professionnelle chez des enseignantes engagées. In Association Francophone 
Internationale de Recherche Scientifique de l’Education (Ed.), Formation des professeurs et 
identité. Année de la recherche en Sciences de l’éducation (pp. 71-88). Paris: L’Harmattan. 
Cifali, M. (2005). Le lien éducatif, contre-jour psychanalytique (5e éd. corr.) Paris : PUF.
Clerc, F. (2000). Notre métier, notre identité. In M. Tozzi & R. Etienne (Coor.), Quelle identité 
professionnelle pour notre métier? (pp. 15-37). Montpellier: CRDP. 
Code Soleil (1946 à 1979). Le livre des instituteurs. Paris : Sudel.
Gantner, C. & Petrucciani-Juvet, G. (2006). Enseignant dans la division spécialisée: un métier à 
part? Etude des représentations des enseignants spécialisés genevois par rapport à leur identité 
professionnelle. Mémoire de licence en Sciences de l'Education, Université de Genève. 
Gohier, C. (1995). Identité professionnelle et formation des maîtres   : le pourquoi, le quoi et le 
comment. In R. Féger (Dir.), L’éducation face aux nouveaux défis. Actes du 4e congrès des sciences 
de l’éducation de langue française au Canada (pp. 241-249). Montréal : Editions nouvelles. 
Gohier, C. (1998). Identité professionnelle et globale du futur maître : une conjugaison nécessaire. 
In A. Giroux (Dir.), Repenser l’éducation. Repères et perspectives philosophiques (pp. 189-213). 
Ottawa : Presses de l’Université de l’Ottawa. 
Gohier, C. & Anadon, M. (2000). Le sujet, une posture épistémologique à la base de l’identité 
professionnelle de l’enseignant. Au–delà d'un modèle sociologique du sujet. In C. Gohier & C. Alin 
(Dir.), Enseignant-formateur   : la construction de l’identité professionnelle (pp. 17-28). Paris   : 
L’Harmattan. 
Gohier, C. Anadon, M., Bouchard, Y., Charbonneau, B. & Chevrier, J. (1997). Vers l’élaboration 
d’un modèle de l’identité professionnelle et de sa construction pour les maîtres en formation. In M. 
Tardif & H. Ziarko (Dir.), Continuités et ruptures dans la formation des maîtres au Québec (pp. 
280-299). Québec : PUL. 
Gohier, C., Anadon, M. Bouchard, Y., Charbonneau, B. & Chevrier, J. (1999). Vers une vision 
renouvelée de la professionnalisation de l’enseignement et de la construction de l’identité 
professionnelle de l’enseignant. In C. Gohier, N. Bednarz, L. Gaudreau, R. Pallascio & G. Parent 
(Dir.), L’enseignant, un professionnel (pp. 21-56). Québec : PUQ. 
Hétu, J.-C. (1999). Pratique réflexive, démarche d’interprétation et recherche de sens chez des 
novices. In Hétu, M. Lavoie & S. Baillauquès (Dir.), Jeunes enseignants et insertion 
professionnelle. Un processus de socialisation ? De professionnalisation ? De transformation ? (pp. 
61-83). Bruxelles : De Boeck. 
*Hoyle, E. (1980). The professionalization of teachers : a paradox. In P. Gordon (Ed.), Is teaching a 
profession ? (pp. 44-54). London : University of London institute of Education.
Huberman, M. (1989). La vie des enseignants. Evolution et bilan d’une profession. Neuchâtel   : 
Delachaux et Niestlé. 
Jellab, A. (2006). Débuter dans l’enseignement secondaire. Paris : L’Harmattan.
*Mellouki, M., Tardif, M. & Gauthier, C. (1993). Le savoir des enseignants : unité et diversité. 
Montréal : Editions Logiques. 
Nault, T. (1999). Les forces d’incubation pour l’éclosion d’un moi professionnel personnalisé en 
enseignement In J.-C. Hétu, M. Lavoie & S. Baillauquès (Dir.), Jeunes enseignants et insertion 
professionnelle. Un processus de socialisation ? De professionnalisation ? De transformation ? (pp. 
139-159). Bruxelles : De Boeck. 
*Nias, J. (1986). Teacher socialization : the individual in the system. Victoria (Australia) : Deakin 
89
University Press. 
Pachod, A. (2007). « Que dois-je faire ? » La morale en 3D de l’enseignant. Paris : L’Harmattan.
Paquay, L., Altet, M., Charlier, E. & Perrenoud, Ph. (2001). Former des enseignants-professionnels 
trois ensembles de questions. In L. Paquay, M. Altet, E. Charlier & Ph. Perrenoud (Ed.), Former des 
enseignants professionnels. Quelles stratégies ? Quelles compétences ? (pp. 13-26). Bruxelles : De 
Boeck. 
Perrenoud, Ph. (1994). La formation au métier d’enseignant: complexité, professionnalisation et 
démarche clinique. In Ph. Perrenoud (Dir.), La formation des enseignants entre théorie et pratique 
(pp. 197-220). Paris: L’Harmattan. 
Perrenoud, Ph. (1996). Enseigner, agir dans l’urgence, décider dans l’incertitude. Paris : ESF. 
Perrenoud, Ph. (1999). Dix nouvelles compétences pour enseigner. Invitation au voyage. Paris : 
ESF.
* Peterson, W. (1964). Age, teacher’s role and the institutional setting. In B. Biddle & W. Elena 
(Ed.), Contemporary research on teacher effectiveness (pp. 264-315). New York : Holt, Rinehart. 
* Prick, L. (1986). Career development and satisfaction among secondary school teachers. 
Amsterdam : Vrije Universiteit Amsterdam. 
*Raisky, C. (1993). Problème du sens des savoirs professionnels, préalable à une didactique. In P. 
Jonnaert & Y. Lenoir (Dir.), Sens des didactiques et didactique du sens (pp. 101-121). Sherbrooke : 
CRP.
Riopel, M.-C. (2006). Apprendre à enseigner une identité professionnelle à développer. Québec : 
PUL. 
*Tardif, J. (1993). Savoirs et expérience chez les enseignants de métier. In H. Hensler (Dir.), La 
recherche en formation des maîtres: détour ou passage obligé sur la voie de la 
professionnalisation? (pp. 53-86). Québec: CRP, Faculté d’Education, Université de Sherbrooke.
Tardif, M. & Gauthier, C. (1993). Présentation. In C. Gauthier, M. Mellouki & M. Tardif (Dir.), Le 
savoir des enseignants. Que savent-ils ? (pp. 11-22). Montréal : Editions Logiques. 
*Tardif, M., Lessard, C. & Gauthier, C. (1998). Formation des maîtres et contextes sociaux   : 
perspectives internationales. Paris : PUF. 
Tardif, M. & Lessard, C. (2004). La profession d’enseignant aujourd’hui. Evolutions, perspectives 
et enjeux internationaux. Bruxelles : De Boeck. 
Articles 
*Bourdoncle, R. (1993). La professionnalisation des enseignants : les limites d’un mythe. Revue 
française de pédagogie, 105, 83-119.
Cifali, M. (1993, novembre). Un métier de l’humain : une affaire de personne et de relation avec 
ses enjeux, ses exigences, ses peurs, ses pouvoirs. Texte communiqué au Salon national des 
apprentissages individualisés et personnalisés, Nantes. 
Lessard, C. (1986). La profession enseignante : multiplicité des identités professionnelles et culture 
commune. Repères, 8, 135-189.
*Perron, M., Lessard, C. & Bélanger, P. W. (1993). La professionnalisation de l’enseignement et de 
la formation des enseignants : tout a-t-il été dit ? Revue des Sciences de l’éducation, 19(1), 5-32. 
90
8.3. Historique de l’enseignement spécialisé 
Ouvrages et chapitres d’ouvrages collectifs 
Allisson, J.-J. (2004). Le Canton de Vaud. In C. Berger (éd.), L’enseignement spécialisé en Suisse 
Romande et au Tessin. Aperçu présenté par les responsables cantonaux (pp. 89-107). Bienne: 
Edition SZH/CSPS. 
Avvanzino, P. (1993). Histoires de l’éducation spécialisée 81827-1970). Les arcanes du placement 
institutionnel (Cahier de l’EESP N° 15). Lausanne:  Editions EESP.
Bernath, K. & Rosenberg, S. (2000). Formations en pédagogie spécialisée en Suisse. Bienne: SZH/
SPC. 
Forster, S. (2008). L’école et ses réformes. Lausanne: PPUR. 
Grin, M. (1990). Histoire imagée de l’école vaudoise. Yens-sur-Morges, Suisse: Cabédita. 
Heller, G. (1988). Tiens-toi droit! L’enfant à l’école au 19e siècle: espace, morale et santé. 
L’exemple vaudois. Lausanne: Editions d’en bas. 
Jutras, F., Desaulnier, M.-P. & Legault, G. (2003). Qu’est-ce qu’être enseignante ou enseignant 
primaire et secondaire aujourd’hui   ? In G. Legault (Dir.), Crise d’identité professionnelle et 
professionnalisme (pp. 155-182). Québec : PUQ. 
Lessard, C. & Tardif, M. (2003). Les identités enseignantes. Analyse de facteurs de différenciation 
du corps enseignant québécois 1960-1990. Sherbrooke: CRP. 
Ogay, C. (2010). Leurs droits, malgré tout. Vevey: L’Aire.  
Ruchat, M. (2003). Inventer les arriérés pour créer l’intelligence. L'arriéré scolaire et la classe 
spéciale. Histoire d'un concept et d'une innovation psychopédagogique. 1874-1914.   Berne: Peter 
Lang. 
Veya, J.-M. (1998). Lieux, art et procédés de l’enseignement aux élèves anormaux, dans les classes 
spéciales vaudoises (1865-1950). Thèse de doctorat en Sciences de l’éducation, Université de 
Genève. 
Wicht, M. (1995). L’intégration scolaire dans le canton de Vaud. In G. Sturny-Bossart & A.-M. 
Besse (éd.), L’école suisse - une école pour tous? Scolariser ensemble les enfants non-handicapés 
et handicapés (pp. 106-115). Bienne: Edition SHZ/SPC. 
Articles 
Frézier, I. & Jost-Hurni, M. (2010). L’intégration, le grand défi. Educateur [Numéro spécial], 2-3.
* La classe de développement vaudoise, 75 ans. (1986). Perspectives [Numéro spécial]
Ressources électroniques 
Association vaudoise des maîtres et maîtresses de l’enseignement spécialisé. (s.d.). Histoire. 
Consulté le 21 mai 2013 dans 
http://avmes.spv-vd.ch/apropos
Bureau fédéral de l’égalité pour les personnes handicapées. (s.d.). La Convention internationale 
relative aux droits des personnes handicapées. Consulté le 25 mai 2013 dans 
http://www.edi.admin.ch/ebgb/00564/00566/00569/01680/?lang=fr
Département de la formation, de la jeunesse et de la culture (DFJC) - Service de l’enseignement 
spécialisé et de l’aide à la formation (SESAF), (2010). Avant-projet de loi sur la pédagogie 
spécialisée. Lancement de la consultation. Consulté le 22 mai dans 
91
http://www.vd.ch/autorites/departements/dfjc/sesaf/avant-projet-lps/
Martineau, S., Portelance, L. & Presseau, A. (2010, septembre). L'identité professionnelle des 
enseignants: l'ambivalence devant le statut professionnel. Actes du Congrès de l'Actualité de la 
recherche en éducation et en formation (AREF), Genève. Consulté le 28 avril 2013 dans 
http://plone.unige.ch/aref2010/symposiums-longs/ 
Règlements, textes de lois, conventions 
Admission (Règlement des études menant au Master of Arts en enseignement spécialisé et au 
Diplôme dans le domaine de la pédagogie spécialisée, orientation enseignement spécialisé [RMES] 
de la Haute école pédagogique lausannoise, Chap. II, 28 juin 2010). 
Dispositions spéciales relatives aux cantons (Loi sur l’égalité des personnes handicapées de 
l’Assemblée fédérale de la Confédération suisse, Art. 20, 13 juin 2006).
ONU (2006). Convention relative aux droits des personnes handicapées. New York: ONU. 
UNESCO, (1994). Déclaration de Salamanque et cadre d’action pour l’éducation et les besoins 
spéciaux (7-10 juin 1994). Paris: UNESCO. 
Archive
* Cours de pédagogie de Mlle Byrde. (s.d., cours donnés vers 1950). Document dactylographié. 
Lausanne: Archives privées de l’association Champ-Soleil.
8.4. Méthodologie 
Ouvrages et chapitres d’ouvrages collectifs 
Albarello. L. (2003). Apprendre à chercher. L’acteur social et la recherche scientifique (2ème éd.). 
Bruxelles: De Boeck. 
* Bardin, L. (1977). L’analyse de contenu. Paris: PUF.
Bertaux, D. (2010). Le récit de vie (3ème éd.). Paris: Armand Colin. 
Blanchet, A. & Gotman, A. (2006). L’enquête et ses méthodes: l’entretien (2ème éd.). Paris: 
Armand Colin. 
Bliez-Sullerot, N. & Mevel, Y. (2004). Récits de vie en formation. L’exemple des enseignants. Paris: 
L’Harmattan. 
Cockx, B., Gallez, D. & de Villiers, G. (1985). Récit de vie et formation. In M. Finger & C. Josso 
(Ed.), Pratiques du récit de vie et théories de la formation (Cahiers de la Section des Sciences de 
l’Education, N°44) (pp. 53-72). Genève: Université de Genève.  
Coquelle, C. (2010). A l’occasion d’un autre: faire le récit de sa vie. In M. Lani-Bayle (Dir.), 
Chemins de formation au fil du temps... Le récit de vie: objectifs et effets... (pp. 21-27). Paris: 
Tétraèdre. 
Delory-Demomberger, C. (2003). Biographie et éducation: figures de l’individu-projet. Paris: 
Anthropos. 
Delory-Demomberger, C. (2009). Un autre regard: l’approche biographique en formation. In J.-M. 
Barbier, E. Bourgeois, G. Chapelle & J.-C. Ruano-Borbalan (Ed.), Encyclopédie de la formation 
(pp. 103-111). Paris: PUF. 
Dépelteau, F. (2000). La démarche d’une recherche en sciences humaines. Québec: PUL.
Deslauriers, J.-P. (1991). Recherche qualitative. Guide pratique. Québec: Chenelière/McGraw-Hill. 
92
Dominicé, P. (2002). L’histoire de vie comme processus de formation (2ème éd. rev. et aug.). Paris: 
L’Harmattan. 
Josso, C. (1985). Une expérience formatrice: l’approche biographique des processus de formation, 
de connaissance et d’apprentissage. In M. Finger & C. Josso (Ed.), Pratiques du récit de vie et 
théories de la formation (Cahiers de la Section des Sciences de l’Education, N°44) (pp. 73-98). 
Genève: Université de Genève.  
Josso, C. (1991). Cheminer vers soi. Lausanne: L’Age d’Homme.
Kaufmann, J.-C. (2008). L’entretien compréhensif (2ème éd. rev.). Paris : Armand Colin.
*Legrand, M. (1993). L’approche biographique. Théorie, clinique. Paris: Éditions Presses 
Internationales.
Malet, R. (2004). Préface. In N. Bliez-Sullerot & Y. Mevel (dir.), Récits de vie en formation. 
L’exemple des adultes (pp. 9-15). Paris: L’Harmattan.  
Mathier, I. (2001). Recueil de fiches méthodologiques. Genève: Institut d’études sociales. 
Maxwell, J. A. (1999). La modélisation de la recherche qualitative. Une approche interactive. 
Fribourg, Suisse: Editions Universitaires Fribourg Suisse. 
Pervin, A. & John, P. (2005). La personnalité, de la théorie à la recherche (L. Nadeau, D. Acier & 
D. Miranda, trad.). Bruxelles: De Boeck. (Original publié 2001) 
Pineau, G. (1985). Pour une théorie tripolaire des formations vitales par soi, les autres et les choses. 
In M. Finger & C. Josso (Ed.), Pratiques du récit de vie et théories de la formation (Cahiers de la 
Section des Sciences de l’Education, N°44) (pp. 25-40). Genève: Université de Genève.  
Pineau, G. & Le Grand, J.-L. (1993). Les histoires de vie. Paris: PUF. 
Poirier, J., Clapier, S. & Raybaut, P. (1989). Les récits de vie: théorie et pratique (2ème éd.). Paris: 
PUF. 
Saada-Robert, M. & Leutenegger, F. (2002). Expliquer/comprendre: enjeux scientifiques pour la 
recherche en éducation. In F. Leutenegger & M. Saada-Robert (éd.), Expliquer et comprendre en 
sciences de l’éducation (pp. 7-30). Bruxelles: De Boeck.
Articles 
Bourne, D. (2005). Pierre Dominicé (2002). L’histoire de vie comme processus de formation. 
L'orientation scolaire et professionnelle [En ligne], 34(3). Consulté le 3 mai 2013 dans 
http:// osp.revues.org/790
Burrick, D. (2010). Une épistémologie des récits de vie. Recherches qualitatives, 8, 7-36.
*Carver, C.S. & Scheier, M.F. (1990). Origins and functions of positive and negative affect: a 
control-process view. Psychological Review, 97, 19-35.
*Conway, M.A. & Pleydell-Pearce, C.W. (2000). The construction of autobiographical memories in 
the self-memory system. Psychological Review, 107, 261-288.
Lalive d'Epinay, C (1985). Récits de vie et projet de connaissance scientifique. Recherche 
Sociologique, 16(2), 237-249. 
Michelat, G. (1975). Sur l’utilisation de l’entretien non directif en sociologie. Revue française de 
sociologie, 16(2), 229-247. 
93
8.5. Divers (analyse et interprétation) 
Ouvrages et chapitres d’ouvrages collectifs 
Barrère, A. & Sembel, N. (2005). Sociologie de l’éducation. Paris: Nathan. 
Charlot, B. (2005). Du rapport au savoir. Eléments pour une théorie. Paris: Dunod. 
Cifali, M. (1994). Le lien éducatif : contre-jour psychanalytique. Paris : PUF.
Doudin, P.-A., Curchod-Ruedi, D. & Moreau, J. (2011). Le soutien social comme facteur de 
protection de l’épuisement des enseignants. In P.-A. Doudin, D. Curchod-Ruedi, L. Lafortune & N. 
Lafranchise (Dir.), La santé psychosociale des enseignants et des enseignantes (pp. 9-32). Québec: 
PUQ. 
Hahusseau, S. (2006). Tristesse, peur, émotion. Agir sur ses émotions. Paris: Odile Jacob. 
Hofstetter, R. & Schneuwly, B. (2007). Introduction générale. In R. Hofstetter & B. Schnewly 
(Dir.), Emergence des sciences de l’éducation en Suisse à la croisée de traditions académiques 
contrastées. Fin du 19e - première moitié du 20e siècle (pp. 1-27). Berne: Peter Lang. 
Houssaye, J. (1988). Le triangle pédagogique. Berne: Peter Lang. 
Lambert, J.-L. (1986). Enseignement spécial et handicap mental. Bruxelles: Pierre Mardaga.
Le Petit Larousse illustré (2009). Paris: Larousse. 
Tardif, M. & Lessard, C. (1999a). Le travail enseignant au quotidien. Expériences, interactions 
humaines et dilemmes professionnels. Bruxelles: De Boeck. 
Tardif, M. & Lessard, C. (1999b). Travail enseignant au quotidien. Contribution à l’étude du 
travail dans les métiers et les professions d’interactions humaines. Québec: PUL.
Articles 
Cifali, M. (2008). Sentir, penser, aimer : enjeux éthiques des gestes professionnels [version 
électronique]. Revue Éducation Permanente, 175, 37-46. Consulté le 12 juillet dans 
http://mireillecifali.ch/wp/publications/articles-2000-201/
* Dubar, C. (1998). Identité professionnelle et récits d’insertion. Pour une approche socio-
sémantique des constructions identitaires. L’Orientation Scolaire et Professionnelle, 27, 95-104.
Dumora, B., Aisenson, D., Aisenson, G., Cohen-Scali, V. & Pouyaud, J. (2008). Les perspectives 
contextuelles de l’identité [version électronique]. L'orientation scolaire et professionnelle, 37(3), 
387-411. Consulté le 05 juillet 2013 dans 
http://osp.revues.org/1737 
Ressource électronique
Meirieu, Ph. (2008, juillet). Trois questions à Philippe Meirieu : "Du désir d'apprendre... à l'école 
du futur". Consulté le 11 juillet 2013, Site de Philippe Meirieu, 
http://www.meirieu.com/ TEXTESDECIRCONSTANCE/chroniques.htm
94




Existe-t-il une identité professionnelle propre aux enseignants spécialisés? Si c’est le cas, 
quelles sont ses caractéristiques? En quoi se différencie-t-elle de celle des enseignants 
ordinaires? Dans ce métier « de l’humain », quels sont les liens qui se tissent entre identité 
personnelle et professionnelle? Les questions à l’origine de ce mémoire tournent toutes autour 
de l’identité, un concept complexe car organisé autour de dimensions a priori paradoxales. 
L’identité est en effet à la fois stable et provisoire, individuelle et collective, subjective et 
objective, biographique et structurelle (Dubar, 2002). 
L’identité professionnelle pouvant être considérée comme une facette de l’identité globale de 
l’individu, elle présente des caractéristiques similaires, notamment celle de se construire au fil 
de la vie des personnes. C’est donc pas le biais de sept biographies éducatives, des récits de 
vie axés sur la scolarité, la formation et le parcours professionnel des sujets, que nous avons 
choisi d’aborder la question de l’identité professionnelle des enseignants spécialisés. 
A partir de récits individuels singuliers, nous avons tenté de définir les contours d’une identité 
professionnelle collective qui serait propre aux enseignants spécialisés. Des apports 
théoriques autour de l’identité en général et de l’identité professionnelle des enseignants 
ordinaires, ainsi qu’un détour par l’histoire de l’enseignement spécialisé et de la formation des 
enseignants spécialisés dans le canton de Vaud, nous ont permis de définir cinq pistes 
d’exploration de ce sujet: la culture professionnelle, la vocation, la transition professionnelle, 
les savoirs et les compétences et enfin la personnalité. 
Ces thématiques nous ont permis d’appréhender quelques facettes de l’identité professionnelle 
des enseignants spécialisés, sans pour autant en dresser un tableau exhaustif et généralisable. 
C’est un éclairage partiel, mais singulier et authentique, à l’image d’un récit de vie, que ce 
mémoire apporte à un sujet de recherche passionnant et inépuisable. 
identité - identité professionnelle - histoire de l’enseignement spécialisé - formation des 
enseignants spécialisés - récit de vie - biographie éducative 
